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Esta pesquisa, baseada no construtivismo de Jean Piaget, teve como objetivo 
investigar as relações existentes entre a construção dialética das operações de 
adição e subtração e as estratégias utilizadas pelos sujeitos ao jogar Gamão. Para 
isso, foram estudados 16 sujeitos pertencentes à quinta série do Ensino 
fundamental de uma escola pública de Valinhos – SP, selecionados por uma 
Prova de Problemas de Estrutura Aditiva. Além dessa prova, foram realizadas uma 
Prova de Igualação e Construção de Diferenças e  sessões destinadas à 
aprendizagem e à prática do jogo Gamão, em seis partidas disputadas entre cada 
sujeito e a pesquisadora. Essas sessões tiveram como objetivo analisar a relação 
entre as condutas dos sujeitos, ao jogar Gamão, e a construção de 
interdependências entre a adição e a subtração. Pela análise dos resultados, 
observou-se que o Gamão ofereceu a possibilidade de se apresentarem, em suas 
partidas, situações-problema nas quais estavam inseridos os conceitos de 
composição aditiva, considerando-se a necessária compreensão do ponto de vista 
da construção dialética. Pôde-se, então, constatar através dos procedimentos 
escolhidos pelos sujeitos para movimentar suas peças, uma estreita relação entre 
as estratégias utilizadas por eles durante o jogo, e a construção de 






This research was based on Jean Piaget's constructivism and was aimed at 
investigating the relationships between the dialectic construction of 
addition/subtraction operations and the strategies subjects used during a game of 
Backgammon. With this purpose, sixteen fifth grade subjects of a public 
elementary school in Valinhos, SP were studied. These subjects were selected by 
applying a Test for Problems in Additive Structure, in addition to a Test for 
Equalizing and Constructing Differences. Learning and practice sessions in 
Backgammon were performed, with six matches played between each subject and 
researcher. These sessions were aimed at analyzing the relationship between the 
subjects' conduct while playing Backgammon and the construction of 
interdependencies between addition and subtraction. Analyzing the results, it was 
observed that Backgammon permitted problem situations to emerge during the 
matches, in which concepts of additive composition were inserted, considering the 
necessary understanding from a dialectic construction viewpoint. Thus, through the 
procedures subjects chose to move their pieces, it was possible to verify a close 
relationship between the strategies subjects used during the game and the 
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  O processo construtivo de conceitos e a aprendizagem da 
Matemática têm sido objeto de inúmeros estudos por parte de educadores e 
pesquisadores. Muitos desses estudos apresentam a preocupação de como falar 
à criança na sua linguagem, antes de lhe impor uma outra já pronta e por demais 
abstrata. Nessa perspectiva, de acordo com Piaget (1969/1998), importa propor 
situações que desencadeiam no aluno a atividade construtiva que conduza à 
elaboração de  noções, de maneira a permitir-lhe estabelecer por si mesmo as 
relações e as propriedades matemáticas antes de se introduzir o formalismo. 
Sendo assim, é  indispensável que ele inicialmente adquira a experiência das 
relações matemáticas para, em seguida, chegar ao raciocínio dedutivo.  
 Contrariamente a essas recomendações, no ensino tradicional, os conceitos 
matemáticos sempre estiveram relacionados ao cálculo numérico e à solução de 
seus algoritmos convencionais. Isso tem ocorrido porque, freqüentemente, 
pretende-se ensiná-los como um conteúdo autônomo, distanciado das demais 
disciplinas e que se justifica por si mesmo. Esse afastamento da realidade produz 
uma visão distorcida, que inverte a relação fundamental existente entre os objetos 
matemáticos e a realidade concreta, e pode acarretar uma sucessão de fracassos, 
a julgar pelo alto índice de insucessos que essa disciplina apresenta.  
Portanto, um estudo que se preocupe com excessivas formalizações, em 
detrimento de questões práticas, ou ainda, a resolução de listas de problemas 
apenas como aplicação de definições e cuja solução depende basicamente da 
escolha de técnicas de memorização utilizadas pelo aluno, não estará contribuindo 
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para a construção deste importante campo do conhecimento, além de promover 
fracassos escolares que, segundo Piaget (1948/1998),  também podem ser 
atribuídos a uma passagem muito rápida do estudo qualitativo (lógico) ao 
quantitativo (numérico). 
Em nosso sistema de ensino, tomando-se por base o conteúdo dos 
Parâmetros Curriculares Nacionais (1998), em cumprimento aos objetivos da 
educação nacional, fica clara a necessidade de se adequar o trabalho escolar a 
uma realidade já marcada pela crescente presença da Matemática em diversos 
campos da atividade humana. 
 A esse respeito, Caraça (1941/1998) esclarece que a forma de encarar a 
Matemática deve estar sob a influência que o ambiente da vida social exerce 
sobre a criação da Ciência, tal qual a de um organismo vivo impregnado da 
condição humana e subordinado às grandes necessidades do homem na luta pelo 
seu entendimento e libertação. Sem questionar que a Matemática possua seus 
problemas próprios, que não tenham ligação imediata com os problemas da vida 
social, não há dúvida que seus fundamentos devem ser extraídos da vida real, 
como os de qualquer outro ramo da ciência. 
Assim, retornando aos princípios da Psicologia Genética formulada por Jean 
Piaget, a construção do conhecimento matemático deve levar em conta a ação do 
sujeito como ponto de partida para a construção significativa desses conceitos, 
uma vez que, segundo o autor, todo esse conhecimento deve ser construído pelo 
próprio sujeito, por meio da abstração reflexiva, a partir da sua interação ativa com 
o meio físico e social.  
Nesse contexto, a criação de novas estratégias que tivessem a intenção de 
estabelecer parâmetros para o desenvolvimento de conceitos matemáticos foi o 
princípio norteador dessa pesquisa, que trata da construção dialética da adição e 
da subtração por meio de um jogo de regras, o Gamão. A partir do conceito de 
número, construído no campo do conhecimento matemático, como dependente da 
construção solidária das relações de classe e série, previstos por Piaget e 
Szeminska (1941/1981), a construção das operações de adição e subtração 
encontra-se intimamente ligada à formação da própria série numérica, e o 
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processo dialético, nelas envolvido, consiste em construir novas 
interdependências entre significações que, desde o início, são solidárias e 
indissociáveis, fundindo-as numa nova totalidade.  
De fato, segundo Piaget (1980/1996), a construção das interdependências 
entre subsistemas de direções opostas, como são a adição e a subtração, 
consiste em implicações entre meios e fins. Sobretudo consiste em implicações 
entre regras e ações, quando se trata de completar ou substituir as que são 
conhecidas por outras a experimentar com a antecipação de resultados. E 
também, na manifestação de suas razões em caso de problemas novos para 
resolver, e portanto, de problemas a ultrapassar. 
Nesse sentido, o jogo, enquanto um procedimento que desencadeia a 
atividade do sujeito que foge das formas tradicionais de ensino, valoriza a 
concepção de que o conhecimento se constrói à medida que permite ao aluno 
alcançar gradativamente a generalidade dos conceitos implicados, através de uma 
atuação a mais consciente e intencional possível e que se constitui no aspecto 
dialético da aprendizagem. Na perspectiva construtivista, de acordo com Macedo, 
Petty e Passos (2000), o jogo representa, portanto, um poderoso instrumento que 
possibilita a análise, a reflexão, a comparação de pontos de vista e estimula a 
autoconfiança, além de permitir, pelo próprio contexto, a realização de operações 
aritméticas, o que é uma excelente oportunidade para o aprendizado das mesmas.  
O jogo, segundo Brenelli (1996), favorece e enriquece o processo de 
aprendizagem porque leva a criança a refletir, fazer previsões, estabelecer 
relações, comparar pontos de vista e organizar-se, tanto material como 
mentalmente. Também é um estímulo do positivo, da espontaneidade e da 
liberdade, ao mesmo tempo em que é um exercício que leva à autonomia. Num 
contexto educacional, deve ter a intencionalidade de se constituir num instrumento 
facilitador, tanto do desenvolvimento das estruturas cognitivas, quanto na 
possibilidade da construção de conceitos importantes para o aprendizado 
significativo de diferentes conteúdos escolares, principalmente em Matemática, 
cujas inter-relações ocorrem pela construção das operações que só se constituem 
por ações interiorizadas e reversíveis. 
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Nessa perspectiva, o trabalho com o Gamão, um jogo que une estratégia 
com a possibilidade de desenvolvimento das relações lógico-matemáticas, foi 
desenvolvido com a intenção de verificar as relações existentes entre a construção 
dialética das operações de adição e subtração e o tipo de estratégia utilizada 
pelos jogadores durante o jogo.  
O trabalho foi iniciado a partir da aplicação de uma prova composta por seis 
problemas de estrutura aditiva, de acordo com Vergnaud (1985/1991) e utilizados 
por Lopes (2002), para todos os alunos da quinta série de uma escola pública da 
cidade de Valinhos - SP, selecionando-se dezesseis sujeitos que obtiveram bom e 
mau desempenho. Foram considerados de bom desempenho os alunos que 
acertaram todos os problemas ou tiveram, no máximo, um erro, e de mau 
desempenho foram os sujeitos que acertaram a metade, ou menos, dos 
problemas propostos. 
Na continuidade dos trabalhos, avaliou-se o nível de construção dialética da 
adição e subtração em que se encontravam os sujeitos selecionados, a partir da 
prova de Problemas de Igualação e Construção de Diferenças, a mesma utilizada 
por Piaget, Henriques e Maurice (1980/1996). A prova consistiu em pedir ao 
sujeito que tornasse iguais, ou construísse diferenças entre duas, ou mais, 
colunas de fichas. Utilizou-se a divisão em níveis de desenvolvimento para a 
classificação dos sujeitos envolvidos, considerando-se as seguintes categorias: 
nível IA, IB, IIA, IIB e III. 
Na seqüência dos trabalhos, realizou-se o aprendizado do jogo, através de 
partidas entre o sujeito e a pesquisadora com a intenção de “jogar certo” e as 
situações, posteriormente propostas, com a finalidade de avaliar o “jogar bem”. O 
“jogar certo” foi encaminhado através das regras do jogo, desconhecidas até então 
pelos sujeitos, e estas, para maior clareza, foram propostas uma a uma, não se 
constituindo em dificuldade para eles. As situações-problema propostas, com a 
intenção de avaliar as estratégias utilizadas, foram analisadas segundo os 
mesmos critérios adotados na pesquisa realizada por Piaget, Zubel e Cher 
(1980/1996) para um sistema de deslocamentos espaço-temporais para uma 
variação do jogo de xadrez, em versão simplificada. A observação das estratégias 
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escolhidas pelos sujeitos, com a finalidade de atingir o objetivo do jogo, 
possibilitou  a sua classificação em tipos de condutas assim designadas: conduta 
tipo IA, IB, IIA, IIB e III. 
         Os dados analisados, segundo os objetivos propostos na pesquisa, 
permitiram verificar que o Gamão foi um instrumento eficaz no estabelecimento 
das relações propostas, bem como, por tratar-se de um procedimento ativo, 
avaliar, de forma não tradicional, como estavam sendo desenvolvidos com os 
sujeitos pesquisados os conceitos matemáticos implicados na construção das 
operações de adição e subtração. 
 Os estudos apresentados, a seguir, tiveram como finalidade o 

















 A presente pesquisa é fundamentada na epistemologia construtivista 
de Jean Piaget e tem como eixos do estudo os processos cognitivos que intervêm 
na construção de número, na caracterização dialética das operações de adição e 
subtração e no jogo como exercício operatório orientado ao processo dialético 
construtivo das operações em questão.  
  
 
 1.1. Os processos cognitivos implicados na construção do número 
 
De acordo com Piaget (1964/2001), o conhecimento é construído pela ação 
constante do sujeito sobre o objeto. Em todos os níveis, a ação supõe sempre um 
interesse que a desencadeie, isto é, todo movimento, pensamento ou sentimento 
corresponde a uma necessidade, e esta sempre é a manifestação de um 
desequilíbrio. Nesse sentido, a ação humana consiste num movimento contínuo e 
perpétuo de reajustamento ou de equilibração, pois:    
 
 
A cada instante, pode-se dizer, a ação é desequilibrada pelas 
transformações que aparecem no mundo, exterior ou interior, e 
cada nova conduta vai funcionar não só para restabelecer o 
equilíbrio, como também para tender a um equilíbrio mais estável 




Ao estudar as formas de equilíbrio, Piaget (1975/1977) destaca a diferença 
entre o equilíbrio mecânico ou termodinâmico, no sentido definido pela Física, do 
equilíbrio cognitivo, que permite trocas que podem construir e manter uma ordem 
funcional e estrutural num sistema aberto. Assim, os sistemas cognitivos são 
simultaneamente abertos, no sentido das trocas com o meio e fechados na 
medida em que se organizam em ciclos. O funcionamento desses ciclos diz 
respeito a dois processos fundamentais que são os componentes de qualquer 
equilíbrio cognitivo. O primeiro é a assimilação, que é a incorporação de um 
elemento exterior, que pode ser um objeto ou um acontecimento, a um esquema 
sensório-motor ou conceitual do sujeito e o segundo, é a acomodação, que 
significa a necessidade que a assimilação encontra em considerar as 
particularidades próprias dos elementos a assimilar. Dessa forma, a assimilação e 
a acomodação constituem o funcionamento intelectual na perspectiva teórica de 
Piaget, e estão presentes em todas as ações intelectuais de qualquer tipo e em 
qualquer nível de desenvolvimento. 
Ainda, para Piaget (1975/1977), a causa dos desequilíbrios está na falta de 
simetria entre as afirmações e as negações, pois os sistemas e os subsistemas de 
observáveis e de coordenações desenvolvem-se em diferentes velocidades. 
Sendo assim, o papel dos desequilíbrios será o de se constituir no motor da 
investigação, sem o que o conhecimento permaneceria estático. A possibilidade 
de os desequilíbrios serem ultrapassados na procura de um novo equilíbrio, cuja 
forma é sempre melhor qualitativamente que a anterior, leva o sujeito a novas 
regulações e ao conseqüente progresso de seus conhecimentos. De modo geral, 
uma regulação é a retomada da ação em função de resultados obtidos 
anteriormente, isto é, uma reação à perturbação. Quanto à sua variedade, as 
regulações podem separar-se em duas grandes classes: a primeira, compreende 
as perturbações que se opõem às acomodações por resistência do objeto, 
obstáculos às assimilações recíprocas de esquemas ou sub-sistemas, sendo 
causadas por erros, à medida que o sujeito deles se apercebe e são os chamados 
“feedback negativos”. Uma segunda classe de perturbações é constituída por 
lacunas, as quais se caracterizam por necessidades insatisfeitas e se traduzem 
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pela alimentação insuficiente de um esquema e são os “feedback positivos”. Estes 
correspondem, então, ao que deve ser mantido, pois é bom para o resultado 
pretendido. O limite, segundo Macedo (1994/2002), entre o favorável e o 
desfavorável ao que se quer alcançar é construído por meio da auto-regulação. 
Auto-regulação significa busca de sintonia que, em algumas situações, 
pode ser automática, se não for necessária a tomada de consciência, ou poderá 
ser uma regulação ativa, se para ela for exigida a tomada de consciência. Dentre 
estas, estão as regulações de ordem superior, cujas compensações são de 
natureza operatória. As ações tornam-se operatórias quando duas ações do 
mesmo gênero passam a compor uma terceira que ainda pertença a esse gênero, 
e que possam ser invertidas, afirma Piaget (1964/2001). Esta estrutura supõe a 
presença da abstração reflexiva, que, também, de acordo com o autor 
(1977/1995), extrai das estruturas anteriores o necessário à construção das 
superiores e comporta, sempre, dois aspectos inseparáveis: de um lado, 
“reflexionamento” (réfléchissement), ou seja, a projeção sobre um patamar 
superior daquilo que foi tirado do patamar inferior (por exemplo, da ação à 
representação) e de outro lado, uma “reflexão” (réflexion), que é a ação mental de 
reconstrução e reorganização sobre o patamar superior daquilo que foi transferido 
do inferior.  
Segundo Piaget & Szeminska (1941/1981), a construção do número resulta 
da síntese de duas noções lógicas: a classificação e a relação assimétrica, que se 
constituem simultaneamente, não apenas pela ação de reunir e ordenar objetos, 
mas pela coordenação simultânea dessas ações. Assim, ainda na concepção de 
Piaget (1977/1995), a abstração empírica, que resulta da ação física de agir sobre 
os objetos propriamente, ou das ações do sujeito sobre suas características 
materiais (observáveis), não é suficiente para explicar a construção dessa 
estrutura, uma vez que necessita apoiar-se sobre as coordenações das ações do 
sujeito, o que caracteriza a abstração reflexiva.  
Ainda para o autor (ibid.), quando o sujeito efetua construções apoiando-se 
sobre resultados constatáveis do objeto, realiza uma abstração chamada “pseudo-
empírica”, pois, a partir da leitura que faz dos objetos materiais, como se tratasse 
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de uma abstração empírica, introduz propriedades que são, na verdade, atividades 
do próprio sujeito, isto é, ao agir sobre o objeto e sobre seus observáveis atuais, 
como na abstração empírica, as constatações atingem, de fato, o produto das 
coordenações das ações do sujeito. É interessante que as primeiras experiências 
com números sejam introduzidas por meio de objetos concretos, para que o 
sujeito possa reuni-los, separá-los um dos outros ou colocá-los numa ordem 
seqüencial. Essas ações somente serão conceitualizadas quando da constituição 
do sistema de números inteiros, a partir de uma abstração “refletida”. 
A abstração “refletida” é o resultado de uma abstração reflexiva, assim que 
ela se torna consciente, independentemente do seu nível. O reflexionamento mais 
elementar é o que conduz das ações sucessivas à sua representação atual, isto é, 
de um movimento sensório-motor a um início de conceituação. O segundo 
patamar é o da reconstituição, com ou sem narrativa, de uma seqüência de ações, 
de seu começo até o final, reunindo as representações num todo coordenado. O 
terceiro patamar é o das comparações, em que a ação total, assim reconstituída, é 
comparada a outras, análogas ou diferentes. Um quarto patamar caracteriza-se 
por “reflexões” sobre as reflexões precedentes e chegando, finalmente, a vários 
graus de “meta-reflexão” ou de pensamento reflexivo, permitindo ao sujeito 
encontrar as razões das conexões, até então simplesmente constatadas. 
Dessa forma, ao se tratar da adição e da subtração, os conceitos devem 
estar comprometidos com o desenvolvimento progressivo dessas estruturas 
operatórias, indicando a necessidade de ultrapassar a experiência física relativa 
ao conceito de número, pois, como observa Piaget & Szeminska (1941/1981), não 
basta à criança saber contar verbalmente para encontrar-se de posse dele, uma 
vez que a construção solidária de classe e série resulta de uma estrutura de 
conjunto, e que, à falta dela, não existe a conservação das totalidades numéricas. 
É necessário, portanto, não se confundir a numeração falada pela criança com a 
construção propriamente dita do conceito operatório de número. Na aquisição 
desse conceito, a criança é auxiliada pela aprendizagem verbal da numeração, 
mas apenas isto não basta e as palavras um, dois, três, quatro são exemplos de 
um conhecimento social. Cada idioma tem um conjunto de palavras diferentes que 
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servem para o ato de contar; contudo, a idéia subjacente de número pertence ao 
conhecimento lógico-matemático, que é universal. 
Dessa forma, a construção do número se desenvolve consoante as 
operações lógicas, correspondendo o nível pré-lógico a um período pré-numérico. 
Etapa após etapa, o número se organiza em solidariedade estreita com a 
elaboração gradual dos sistemas de inclusões, que são as hierarquias das classes 
lógicas e de relações assimétricas, que são as seriações qualitativas. Quanto às 
relações de classe, que consistem em reunir objetos de acordo com as suas 
semelhanças, é necessário que a criança seja capaz de fazer a inclusão de uma 
sub-classe numa classe, isto é, a compreensão de que a parte é menor que o 
todo, o que significa entender a relação: “todos” e “alguns”. A seriação significa 
agrupar os objetos segundo suas diferenças e torna-se uma operação lógica 
quando a criança é capaz de elaborar um sistema antecipatório que lhe permita 
realizar com sucesso a operação. 
Considerando a extensão dos conceitos como inseparável de sua 
compreensão, conceito e número têm, em comum, a constituição da operação 
aditiva, reunindo em totalidades os elementos esparsos, ou decompondo essas 
totalidades em partes. A diferença, no entanto, consiste no fato de que, no 
número, as partes são unidades homogêneas ou frações da unidade, enquanto as 
partes de uma classe são reunidas por qualidades em comum. Em qualquer uma 
das situações, uma quantificação de natureza intensiva intervém necessariamente 
nas relações de inclusão inerentes a toda composição aditiva. Assim, do ponto de 
vista aditivo, existem obrigatoriamente mais elementos no todo que nas partes, de 
maneira que os quatro determinantes essenciais de qualquer combinação de 
classes, “um”, “nenhum”, “alguns” e “todos” revestem-se de uma significação 
evidente.  
A composição aritmética aditiva das partes num todo poderá supor 
dificuldades paralelas à da inclusão das classes componentes numa classe total. 
O mecanismo próprio das operações aditivas foi estudado por Piaget & Szeminska 
(1941/1981), empregando três métodos diferentes. O primeiro, tem por objetivo 
ver se a criança é capaz de compreender a identidade de um todo, através das 
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diferentes composições aditivas de suas partes, isto é, parcelas diferentes 
resultando num mesmo total. Por exemplo, 4+4 = 5+3 = 6+2 = 7+1. Com relação a 
essas igualdades, encontraram-se três tipos de respostas, sendo que, para os 
sujeitos da primeira fase, não há equivalência entre os conjuntos apresentados; na 
terceira fase, a equivalência acontece por composição aditiva, e a segunda fase, 
em que a igualdade ocorre por verificação prévia, é um intermediário entre a 
primeira e a terceira.  
O segundo questiona como se dá o raciocínio da criança, ao estabelecer 
permutas entre duas totalidades. Pedindo-se para a criança igualar duas 
quantidades desiguais, as adições e subtrações permitem verificar se as 
totalidades, antes de constituir somas de partes adicionais, podem ser rígidas, 
enquanto percebidas globalmente, e frágeis, porque os blocos podem se 
desagregar sem se conservarem. Os resultados obtidos, quando se pede à 
criança que iguale quantidades desiguais de dois montes de fichas (8 e 14 fichas), 
também obedecem a três fases, sendo que, na primeira, a criança não 
compreende que pode acrescentar fichas do monte pequeno para igualá-los e, por 
isso,  retira-as do grande, o que significa que não concebe as duas coleções, uma 
em relação à outra, e avalia-as de modo global. Na segunda fase, a criança 
consegue colocá-las em relação uma com a outra, mas intuitivamente, e por meio 
de tateios empíricos sucessivos. A terceira fase se caracteriza por composições 
operatórias. 
O terceiro método pede à criança que reparta uma coleção em duas 
quantidades iguais. Desta forma, ao invés de duas coleções desiguais para torná-
las equivalentes, a criança deve dissociar, primeiro, a quantidade dada em duas 
partes, para depois, seguindo os mesmos princípios que anteriormente, igualá-las. 
Também nesta situação, a criança da primeira fase não consegue conceber a 
igualdade do todo e da soma das partes, numa equivalência durável das duas 
metades entre si, mesmo quando construídas as metades, termo a termo. Durante 
a segunda fase, a construção das duas metades se dá por comparação qualitativa 
de figuras cada vez mais estruturadas. Ocorre uma correspondência entre as 
situações desta questão e a anterior, na qual a igualação se fazia por comparação 
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de figuras, sem equivalência durável e nem conservação da totalidade. Na terceira 
fase, ocorre a composição aditiva propriamente dita, que determina o término 
desta composição, graças à igualdade durável das duas partes, consideradas 
como unidades, e à igualdade de sua soma com o todo inicial. 
Nas diversas provas da composição aditiva, pode-se observar a ocorrência 
de três fases: a primeira, de não composição, a segunda, de composição intuitiva 
e a terceira, de composição aditiva propriamente dita, marcada pela 
reversibilidade das operações que a constituem. Dessa maneira, ao contrário do 
que se poderia supor inicialmente, a adição não se constitui logo nas primeiras 
coleções providas de um nome de número. 
De fato, a construção solidária das relações de classe e série, que ocorrem 
no período das operações concretas, leva à construção da série dos números 
inteiros. Nesta etapa de desenvolvimento, as operações realizadas pelo sujeito 
correspondem ao modelo lógico-matemático do agrupamento. Este modelo de 
pensamento, que pressupõe relações da parte no todo, refere-se às ações 
coordenadas que comportam o encadeamento de relações de ordem e de classes. 
Assim, a compreensão das crianças em relação à adição e à subtração se 
desenvolverá à medida que elas se tornarem capazes de perceber a conexão 
entre a sua compreensão inicial das referidas operações e novas situações, ou 
utilizarem diferentes sistemas para raciocinar sobre elas. Como a tomada de 
consciência, segundo Piaget (1974/1978), procura alcançar o reconhecimento dos 
meios empregados, procedendo da periferia e orientando-se para as suas regiões 
centrais, será possível a construção das interdependências, de forma que 
sistemas até então opostos entre si, como são a adição e a subtração, se fundam 
numa nova totalidade.    
 Nessa perspectiva, um rigor e um formalismo precoces podem 
comprometer a construção dessas operações que devem ocorrer em consonância 
com o desenvolvimento das referidas estruturas operatórias. A conceitualização 
envolve a tomada de consciência e, até a sua chegada, há uma freqüência de 
contradições. O estudo das contradições levanta alguns problemas, lembrados por 
Piaget (ibid.), no qual a contradição lógica consiste em afirmar simultaneamente a 
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verdade de “p” e “~p”1 e caracteriza-se por um erro de cálculo formal, com respeito 
a um procedimento, por falta de mecanismo formal, e que pode ser corrigido 
quando percebida a falta; trata-se de uma questão de correção ou supressão.  
Entretanto, segundo Piaget (1975/1977), no pensamento natural, as 
contradições são inevitáveis, porque surgem de problemas de cujos erros, o 
sujeito não tem consciência, por lhe faltarem as estruturas para a forma de 
pensamento necessário à sua resolução. As contradições são, portanto, as 
manifestações de desequilíbrios e não a causa deles. A sua superação consiste 
na correção do erro de raciocínio que se manifesta por desequilíbrios, antes da 
tomada de consciência por um processo dialético que, ao criar interdependências, 
relaciona o todo às suas partes.  Segundo Macedo (1994/2002), no construtivismo 
o erro é possível, ou até necessário, uma vez que faz parte do processo. Uma das 
possibilidades de tornar o erro observável para a criança é o trabalho que envolve 
situações com jogos. Tornando clara a importância do erro como um observável 
para a criança, o autor (ibid.) faz uso da clássica divisão que Piaget faz em suas 
provas operatórias:  
 
O nível I corresponde àquele em que a criança não resolve o 
problema ou mesmo sequer o entende.  
O nível II é o do conflito, ambivalência, dúvida ou flutuação. É o 
nível intermediário, no qual a criança oscila em suas respostas.  
O nível III corresponde àquele em que a criança apresenta uma 
solução suficiente para a questão proposta. 
 
 
1.2. Caracterização dialética das operações de adição e subtração 
 
As operações de adição e subtração, quando efetuadas por simples 
processo mecânico, não asseguram a construção das interdependências que 
fundem em uma nova totalidade os elementos até então opostos entre si. Os 
                                            
1 ~p – negação da proposição “p” 
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níveis de construção dialética alcançados pelos sujeitos na prova de igualação e 
construção de diferenças, proposta por Piaget, Henriques e Maurice (1980/1996), 
com referência a essas operações, podem se relacionar com as condutas 
observadas na utilização de estratégias dos sujeitos ao jogar Gamão. 
A dialética, de acordo com Piaget (1980/1996), constitui o aspecto 
inferencial da equilibração, e não as deduções fundadas em estruturas 
equilibradas nem, principalmente, em suas formalizações. Segundo o autor (ibid.) 
ao situar a dialética lógico-matemática no campo da invenção e da heurística mais 
do que no campo das estruturas concluídas, resta distinguir nesses mecanismos 
de equilibração construtiva o que pertence ao seu aspecto causal e ao seu 
aspecto inferencial, este sendo o único propriamente dialético. 
O aspecto “causal“ é caracterizado pela efetuação das 
operações e as reações a seus resultados constatados por leituras 
“pseudo-empíricas” dos acertos e erros. 
O aspecto inferencial consiste, por outro lado, em 
implicações entre meios e fins, (“funções de output” na teoria dos 
autômatos: situações x regras, ações) e, sobretudo, em 
implicações entre regras ou ações, quando se trata de completar 
ou substituir as que são conhecidas por outras a experimentar 
(“funções de transições”) com  antecipação de resultados e 
principalmente manifestação de suas “razões” em casos de 
problemas novos para resolver; portanto, de problemas a 
ultrapassar. (ibid,.p. 42) 
 
Isso significa, segundo Garcia (1980/1996), que a dialética não intervém em 
todas as etapas do desenvolvimento cognitivo, mas apenas durante o curso do 
processo de equilibração, que permite a construção de novos quadros conceituais. 
Desse modo, Piaget (1969/1998), destaca que, para tornar significativo o 
ensino da Matemática, é necessário ao aluno compreender uma estrutura 
operatória através de manipulações concretas, materiais ou verbais, visto que a 
abstração matemática é de natureza operatória e procede obrigatoriamente por 
etapas contínuas a partir de operações concretas. Sob esse ponto de vista, uma 
formalização precoce põe em risco a compreensão dos conceitos, acarretando 
uma crescente dificuldade na seqüência dos encadeamentos. Destaca o autor 
(ibid., p. 55), que “a importância dada à pesquisa pessoal do aluno é válida em 
todos os níveis”. Também nesse sentido, adverte o autor (1980/1996) que os 
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matemáticos falam muito pouco de dialética, talvez por se apegarem às suas 
conquistas, uma vez asseguradas, e não aos processos que conduziram a elas. 
As recomendações da Conferência Internacional da Instrução Pública 
(Bureau Internacional de Educação e Unesco) na sessão de 1956, citadas por 
Piaget (1969/1998), orientam sobre a importância de permitir ao aluno que forme 
suas noções e descubra, por si mesmo, as relações e as propriedades 
matemáticas, ao invés de lhe ser imposto um pensamento adulto já acabado, 
como um meio de assegurar a aquisição das noções e dos processos operatórios 
antes de introduzir o formalismo e, ainda, só confiar ao automatismo as operações 
assimiladas. O jogo, em particular o Gamão, vai ao encontro desses preceitos, 
pelas relações que permite com as operações de adição e de subtração, tendo em 
vista as possibilidades de construção das mesmas e, também, através do 
estabelecimento de fatores dialéticos, cuja utilização contínua das implicações 
entre as próprias ações e as do adversário, tem a intenção de antecipá-las num 
futuro de possibilidades múltiplas. 
Em todo desenvolvimento cognitivo há a alternância entre duas fases da 
dialética: uma, destinada à construção de novas estruturas de pensamento e 
outra, discursiva, que se dirige às deduções por meio dessas estruturas, sem 
alterá-las, explica Piaget (1980/1996). A construção de interdependências entre a 
adição e a subtração situa-se no campo da dialética construtiva.  
Ainda o autor (ibid.), ao discutir a construção dialética entre adições e 
subtrações como a síntese entre operações contrárias, isto é, a criação de 
interdependências entre sistemas que atuam em direções opostas, apresenta  
uma pesquisa para ilustrar as passagens progressivas das constatações às 
inferências, recorrendo à resolução, pelo sujeito, de problemas elementares de 
igualação e construção de diferenças, resumidamente descritos a seguir, uma vez 
que sua explicação detalhada se encontra no capítulo destinado ao delineamento 
da pesquisa. 
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Em primeiro lugar, solicitar-se-á ao sujeito que iguale colunas com 
quantidades diferentes de fichas. Ele deverá encontrar todas as formas de igualar 
uma coluna com três fichas à outra com cinco fichas. 
Após, pedir-se-á para tornar desiguais colunas com quantidades iguais de 
fichas. Em duas colunas com o mesmo número de fichas, por exemplo, quatro 
fichas, pede-se ao sujeito que uma delas fique com duas fichas a mais que a 
outra, portanto, com cinco e três fichas. 
Finalmente, descobrir a diferença com transferências de fichas entre 
colunas. Com a informação de que duas colunas têm o mesmo número de fichas, 
porém ocultas do sujeito, transferir, à vista dele, uma ficha de uma coluna para 
outra, solicitando que diga quantas fichas são necessárias para que as colunas 
voltem a ter o mesmo número de fichas. 
Ao analisar as soluções apresentadas pelos sujeitos, Piaget (1980/1996), 
classifica as condutas mais elementares, caracterizando-as por nível IA, em que 
as igualações supostas pelos sujeitos só resultam de falsas implicações, exceto 
em casos de simples correspondências espaciais, portanto, figurais. Nesse nível 
de condutas, o sujeito não percebe as interdependências constantes, não havendo 
superações por síntese entre adições e subtrações e, assim, ausência total de 
dialetização entre estas duas operações contrárias.  
A partir de um nível intermediário, nível IB, há o início das interações entre 
adições e subtrações. Os sujeitos conseguem efetuar as igualações entre 
coleções desiguais, ou introduzir as diferenças pedidas, mas apenas através de 
adições e subtrações simples, que não supõem o deslocamento de uma coluna 
para outra, e sim somente com a introdução de novos elementos. Em termos de 
implicações entre ações, eles compreendem que igualar duas coleções implica a 
necessidade de acrescentar elementos externos à menor, ou retirar elementos da 
maior, recolocando-os numa fonte externa. Essas condutas, embora já indiquem 
um início de dialetização, por compreensão da alternativa por adições e 
subtrações simples, ainda não consistem propriamente em uma síntese dialética. 
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A partir do nível IIA, inicia-se a compreensão de que todo deslocamento de 
n elementos entre duas colunas iguais produz uma diferença 2n e o deslocamento 
de n fichas de uma coluna com maior número de elementos para outra conserva a 
diferença, mas no sentido inverso. Procedendo por tentativas, mesmo efetuando 
adições e subtrações relativas, as implicações entre as operações permanecem 
locais e os sujeitos não conseguem compreender suas razões, e assim, ainda não 
se pode falar em síntese dialética. Para que esta seja atingida, o que escapa aos 
sujeitos é a “identidade dos contrários”, como chamou Piaget (ibid.), a 
compreensão do fato de que uma transferência seja, ao mesmo tempo, uma 
adição e uma subtração e, por conseqüência, um simples deslocamento, entre as 
colunas, dos mesmos elementos. 
No nível IIB, ao contrário do anterior, segundo o autor, “as implicações não 
permanecem locais, mas se compõem entre elas e se encadeiam de maneira 
inferencial, e a dialética adquire assim, em pleno sentido, sua significação de 
aspecto inferencial de equilibração”  (Piaget, 1980/1996, p. 57),  isto é, tornam-se 
implicações compostas e inferenciais. A compreensão da chamada “identidade 
dos contrários”, ou seja, a compreensão que uma operação de transferência de 
fichas entre colunas, é, ao mesmo tempo, adição e subtração. Supõe, ainda, que 
não se trata de conceitos que contêm seu contrário, mas de operações 
formadoras e transformadoras que implicam seu contrário, o que é o caráter mais 
central de toda a dialética.  
O nível III marca um progresso a mais na dialetização das condutas, que 
não são novas, mas integradas ao sistema já construído nos níveis anteriores.  
Resumindo, há dialética quando dois sistemas, até então distintos e 
separados, mas absolutamente opostos, como são a adição e a subtração, se 
fundem numa nova totalidade cujas propriedades os ultrapassam. 
Lopes (2002) buscou relações entre a resolução de problemas aditivos e a 
construção dialética das operações de adição e subtração, estudando a sua 
resolução em situações diferenciadas, de forma que os sujeitos pudessem 
resolvê-los por meio de: resolução escrita, via algoritmo; resolução por meio de 
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imagens gráficas; resolução por meio de organização das ações práticas e, 
novamente, a resolução escrita, via algoritmo. Diante dos resultados, pôde 
constatar que as resoluções apresentadas pelos sujeitos aos problemas aditivos 
propostos, em suas diferentes situações, se relacionam como os diversos níveis 
de construção dialética alcançados por eles. 
Os problemas de estrutura aditiva propostos pela autora (ibid.) estão 
fundamentados nas pesquisas e nos trabalhos de Vergnaud (1985/1991), que 
considera em seis categorias os vários tipos de relações aditivas, cuja solução 
exige adições e subtrações, variando os graus de dificuldades apresentadas.  
O desempenho dos sujeitos na resolução dos referidos problemas poderá 
se relacionar com o tipo de estratégia utilizada por eles ao jogar Gamão, uma vez 
que, nesse jogo, são utilizadas adições e subtrações, como nos problemas, 
inspirados em Lopes (2002) que serão enunciados no capítulo destinado ao 
delineamento da pesquisa. 
Esses problemas são apresentados em seis categorias e não formam um 
todo homogêneo, uma vez que não são de igual complexidade. Além disso, outros 
fatores podem intervir, como a facilidade maior ou menor do cálculo numérico ou a 
ordem e a apresentação das informações ou, ainda, o tipo de conteúdo e as 
relações consideradas. 
Em função da resolução apresentada pelos sujeitos e o nível de construção 
dialética, Lopes (2002) destaca que o número de respostas corretas aumenta à 
medida que a interdependência entre as operações de adição e subtração vai-se 
configurando. O maior número de erros nas resoluções escritas ocorre 
exatamente com os sujeitos que atingiram o nível IB, na prova dos problemas de 
igualação e construção de diferenças pois, embora saibam resolver adições e 
subtrações, a dificuldade se apresenta nas relações que eles precisam 
estabelecer para resolver os problemas. O estabelecimento dessas relações, 
segundo a pesquisadora, está condicionado à realização de abstrações reflexivas, 
uma vez que estas se apóiam nas coordenações das ações e operações dos 
 20
sujeitos. A sua ausência constitui um fator a ser considerado, a fim de justificar as 
resoluções escritas incorretas apresentadas pelos sujeitos desse nível. 
No entanto, os sujeitos de nível IIA, na prova dos problemas de igualação e 
construção de diferenças, parecem, pela análise dos dados, dispor de 
instrumentos cognitivos mais elaborados, os quais possibilitam um número menor 
de erros. Tais instrumentos cognitivos traduzem, no entender de Lopes (ibid.), um 
início de implicações entre ações aditivas e subtrativas, que ainda não sejam 
suficientes para garantir um acerto total dos problemas apresentados. Esse nível, 
caracterizado pelo início de implicações entre operações de adição e subtração, é 
marcado pelas compensações incompletas e, ainda, por uma assimetria entre 
aspectos positivos e negativos. 
O acerto total nas resoluções escritas só passou a ocorrer no nível IIB e, 
conseqüentemente, no nível III, nos quais a operação adição implica 
necessariamente uma operação de subtrair; em outras palavras, a compreensão 
da “identidade dos contrários”. Não há mais contradições, nem compensações 
incompletas, mas sim uma simetria de aspectos positivos e negativos.  
Dessa forma, Lopes (ibid.) confirma que:   
 
... os dados colhidos demonstraram relações entre o processo 
dialético construtivo das operações de adição e subtração e as 
resoluções escritas de problemas aditivos, uma vez que o número 
de respostas corretas é bem mais freqüente naqueles sujeitos de 
níveis mais evoluídos. (p. 163) 
 
 
Os níveis menos evoluídos pressupõem menor quantidade de acertos por 
parte do sujeito e, portanto, maior quantidade de erros. Todavia, o erro na 
perspectiva construtivista é possível, ou até necessário, pois, de acordo com 
Macedo (1994/2002), ele faz parte do processo. Como um meio para que os 
sujeitos alcancem níveis dialéticos mais evoluídos, os jogos de regra poderão 
servir de contexto a fim de serem os veículos para esse processo de 
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desenvolvimento e de solicitarem, por sua estrutura e conteúdo, formas de 
interdependência relacional e dialética.  
 
 
1.3. O jogo como exercício operatório orientado ao processo dialético 
construtivo da adição e da subtração 
 
Para Goñi e González (1987), autoras que analisam as operações 
intelectuais que estão presentes em alguns jogos de regra, os resultados 
conseguidos pelas crianças no desenvolvimento dos jogos nascem das condutas 
inteligentes, com o intento de resolver um problema. Partem de uma atitude 
reflexiva séria, ante as perturbações que a realidade apresenta, como resposta a 
uma necessidade de resolver um mistério, algo desconhecido, e também, como 
uma necessidade de ajustar-se às coisas. Essas condutas podem converter-se em 
lúdicas, quando descontextualizadas das situações que lhe deram origem, e são 
exercidas por simples prazer de serem efetuadas.  
Segundo Macedo (2000), jogar favorece e enriquece o processo de 
aprendizagem, na medida em que o sujeito é levado a refletir, fazer previsões e 
inter-relacionar objetos e eventos, e ainda, aprender a questionar e corrigir suas 
ações, analisar e comparar pontos de vista, organizar e cuidar dos materiais 
utilizados. Nesse sentido, Barone e Macedo (1997, apud Brenelli, 2001), 
distinguem entre o “saber jogar”, que se refere à compreensão e prática das 
regras, e o “jogar bem”, que se refere às estratégias e procedimentos 
empregados, uma vez que, no desenvolvimento cognitivo, salientam, há a 
alternância entre duas fases: uma, a dialética orientada à construção de novas 
estruturas de pensamento e outra, discursiva, que se refere às deduções por meio 
dessas estruturas sem alterá-las.  
Relembrando a alternância entre as duas fases da dialética: uma 
construtiva, destinada à construção de novas estruturas de pensamento e outra 
discursiva, que se dirige às deduções por meio dessas estruturas, sem alterá-las, 
o “saber jogar”, que está voltado para a compreensão das regras, implica o 
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aspecto discursivo, à medida que elas são aprendidas pelo jogador. Essa 
situação, ao contrário do que se poderia supor, não faz com que o sujeito se 
desinteresse pelo jogo, mas sim, a aprender novas estratégias, um segundo nível, 
que leva em conta os modos de jogar do adversário e a melhor forma de interagir 
no contexto das partidas. Esse processo constitui o “jogar bem”, que se refere à 
dialética construtiva, definida por construções a serem realizadas. 
 
 Portanto, conseguir êxito no jogo, defender-se das jogadas do 
adversário implica jogar de acordo com as regras e descobrir o 
melhor jeito de jogar, coordenando assim os aspectos dialético e 
discursivo. (Brenelli, 2001, p. 179) 
 
Desta forma, as estratégias que o sujeito utiliza para atingir o objetivo do 
jogo podem proporcionar um estudo relevante sobre a aprendizagem operatória, 
no sentido de permitir que os erros se tornem observáveis considerando-se o 
ponto de vista da criança. Para Piaget, segundo Macedo (1994/2002), o erro do 
ponto de vista formal, isto é, do adulto, é um fenômeno consciente, enquanto para 
a criança, em uma perspectiva construtivista, a consciência do que significa o erro 
é uma questão de grau de um nível de construção.  
Segundo Pauli et alii (apud Macedo, ibid., p. 73): 
 
...toda a parte experimental da teoria de Piaget pode ser reduzida 
ao seu esforço em classificar e ordenar em níveis de 
desenvolvimento as respostas das crianças. O nível I corresponde 
àquele em que a criança não resolve o problema ou mesmo 
sequer o entende. O nível II é o do conflito, ambivalência, dúvida 
ou flutuação. É o nível intermediário , no qual a criança oscila em 
suas respostas. O nível III corresponde àquele em que a criança 
apresenta uma solução suficiente para a questão proposta. 
  
 
1.4. O jogo Gamão 
 
Inúmeros jogos exigem atividades que muito têm em comum com a própria 
atividade matemática, e particularmente com as operações de adição e subtração. 
 23
A escolha para o desenvolvimento dessa pesquisa recaiu sobre o jogo Gamão, no 
qual as partidas oferecem situações em que o sujeito realiza adições e 
subtrações, planeja suas jogadas e ainda pode antecipar as estratégias do 
adversário na tentativa de atingir o objetivo do jogo. 
Assim, as condutas apresentadas pelos sujeitos nas situações-problema 
implícitas no jogo Gamão poderão possibilitar a análise do processo dialético 
construtivo da adição e da subtração à medida que o sujeito se orienta em como 
conseguir êxito no jogo, defendendo-se das jogadas do adversário e adotando 
novos procedimentos, quando necessário, o que implica jogar segundo as regras 
e descobrir o melhor jeito de jogar. 
Essa análise pode se dar a partir da analogia com a pesquisa descrita por 
Piaget, E. Zubel e E. Rapple du Cher (1980/1996) que descreve um sistema de 
deslocamentos espaço-temporais, tomando por base uma variação do jogo de 
xadrez, numa versão bastante simplificada, introduzindo três fatores dialéticos 
essenciais: uma interdependência geral que se modifica sem parar, após cada 
lance; uma revitalização constante das significações e uma utilização contínua das 
implicações entre ações, não apenas de suas próprias, mas também a 
antecipação das manobras do adversário, atuais ou num futuro de possibilidades 
múltiplas.  
Para a verificação das estratégias utilizadas pelos sujeitos ao jogar Gamão 
e como seriam reconhecidas por eles, as causas do sucesso ou do fracasso de 
suas jogadas, pode-se levar em consideração os procedimentos por eles 
escolhidos para movimentar suas peças, ou a sua resposta para questões 
pertinentes ao momento do jogo, ou ainda, sua opção de resposta para o 
congelamento de jogadas que permitiram a explicitação das inferências 
realizadas, verificando se houve consciência dos meios que os levaram a atingir, 
ou não, o objetivo do jogo.  
Com base nessas condutas observadas, de acordo com os autores (ibid.), 
distinguem-se cinco tipos sucessivos de conduta: no tipo IA os sujeitos limitam-se 
a realizar deslocamentos individuais sem relação entre si, verificando-se uma 
ausência de estratégias e movimentos aleatórios. Para esses sujeitos, a sorte se 
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configura como único fator para chegar à vitória. Sucessivamente, o tipo IB 
caracteriza-se por movimentos que resultam de implicações simples, baseadas 
em relações de posição e deslocamento, negligenciando a ordem das sucessões. 
Sem um programa de conjunto, o jogador não articula a defesa e o ataque em 
suas jogadas.  
No tipo IIA, o sujeito já tem estabelecido um tipo de estratégia que permite 
perceber a coordenação entre as ações, que se podem chamar de compostas, por 
coordenar-se segundo conexões espaço-temporais, mas que apenas modificam 
localmente o estado do jogo, por não terem um programa de conjunto. Então, 
nesse estágio, o jogador, ao elaborar um projeto de ação, prevê a coordenação do 
ataque e da defesa, porém desconsidera situações imprevistas, demonstrando 
procedimentos rígidos que não levam em consideração situações inesperadas, 
como, por exemplo, ser capturado quando não contava com essa hipótese. 
No tipo de conduta subseqüente, o tipo IIB, é possível perceber o 
estabelecimento de ações coordenadas como num programa de conjunto. O 
sujeito, ao estabelecer uma estratégia, faz um plano, no qual, além de coordenar 
ataque e defesa, é capaz de refazê-lo, numa situação imprevista, antecipando 
continuamente as ações do adversário. 
Ao atingir o tipo III, os progressos comportam a negação, ou a exclusão, ou 
seja, a ação que seria possível deixa de ser executada para dar lugar a nova 
estratégia. No Gamão, as deduções também podem ser percebidas através da 
complementaridade das operações adição e subtração. Nessa situação, o sujeito 
efetua a adição e a subtração, em lugar do deslocamento um a um das peças, 
para fazer a sua movimentação. 
 As operações adição e subtração, ao serem construídas gradativamente 
pelo sujeito num sistema coerente de relações lógico-matemáticas, não se 
restringirão apenas ao uso mecânico de regras e algoritmos. A análise das 
operações intelectuais presentes nessas operações, relacionadas a situações 
lúdicas proporcionadas pelo jogo Gamão, bem como a análise dos erros 
cometidos pelo jogador nas respostas para as situações-problema apresentadas, 
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poderão dar ensejo à interpretação de diferentes condutas dos jogadores como 
emergentes de uma organização de um sistema de ações efetivas e interiorizadas.  
 Dessa forma, os tipos de resolução demonstrados pelas crianças no 
desenvolvimento desse jogo, com a finalidade de alcançar o objetivo proposto, 
poderão refletir as condutas e estratégias utilizadas por elas, como reveladoras de 
sua organização estrutural. O equilíbrio das operações e a existência de um 
isomorfismo entre as estruturas e os agrupamentos lógico-matemáticos e os 
infralógico-espaciais, segundo Piaget (1970/1990), poderão ser o indício da 
presença da estrutura representada pelos agrupamentos operatórios concretos de 
classes e relações.  
 
Historicamente, o Gamão teria surgido no Oriente há milhares de anos e a 
referência mais antiga ao jogo foi encontrada em um túmulo real da civilização 
sumeriana, na Mesopotâmia.  Foi praticado por fenícios, egípcios e gregos, 
chegando ao Império Romano, onde se tornou muito popular com o nome de 
ludus duodecim scriptorum. Também há indicações de que os primeiros cristãos 
apreciavam esse jogo. Com o nome de Tábula, o Gamão difundiu-se por toda a 
Europa, onde fora introduzido no ano I a.C. atravessando séculos com diversas 
denominações, conforme o país em que era jogado. 
Acredita-se que o Gamão teria sido inventado por um sábio chamado 
Caflan, com base em uma simbologia cronológica: os 24 pontos representados em 
todo o tabuleiro equivaleriam às 24 horas do dia; os 12 pontos situados em cada 
uma de suas metades corresponderiam aos meses do ano e aos símbolos do 
zodíaco; as 30 peças seriam os dias dos meses; os dois dados simbolizariam o 
dia e a noite e, finalmente o total 7, – soma dos valores de quaisquer lados 
opostos de um dado – corresponderia aos dias da semana.  
A sua análise, numa perspectiva construtivista, a exemplo de tantos outros 
jogos já estudados, terá a pretensão de oferecer novos caminhos que relacionem 
as situações propostas pelo jogo e o desenvolvimento do pensamento operatório 
nas operações de adição e subtração.  
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A revisão dos trabalhos, apresentada a seguir, organiza-se segundo a 
vertente construtivista e, como se tratará da análise das condutas dos sujeitos no 
jogo Gamão, serão abordados, num primeiro momento, os jogos de regras como 
contexto de estudo e análise dos processos cognitivos realizados por Piaget. A 
seguir, destacar-se-ão outros trabalhos com jogos oriundos e apoiados nesta 
vertente teórica. Antes de serem apontadas as pesquisas com os jogos no 
contexto ensino-aprendizagem da Matemática, serão apresentados alguns 
trabalhos relativos à adição e à subtração, pautados na teoria de Piaget, 
considerados importantes, tendo em vista que a presente pesquisa estará 
centrada nessas operações. Por fim, serão citadas as pesquisas que enfatizam o 
processo dialético construtivo, posto que o foco deste trabalho será dado a essas 














ADIÇÃO E SUBTRAÇÃO – O JOGO DE REGRAS NA 
PERSPECTIVA DO CONSTRUTIVISMO PIAGETIANO – 







 Esse estudo teve início a partir das pesquisas realizadas por Piaget, 
focalizando o jogo de regras como contexto de análise dos processos cognitivos. 
A seguir, foram analisados outros autores que, orientados pelo construtivismo 
piagetiano, desenvolveram pesquisas com jogos de regras, que em muito 
contribuíram para os estudos das relações entre o jogo e a construção do 
conhecimento.  
As pesquisas realizadas sobre a construção operatória da adição e da 
subtração, deram seqüência a esse estudo, mostrando a relevância em apontar 
situações diferenciadas para a compreensão desses conceitos. Os jogos de regra, 
com a finalidade de favorecer a construção de conceitos matemáticos, foram 
abordados com a intenção de resgatar seu verdadeiro valor e de avaliar a 
presença de condutas fundamentais para a aprendizagem escolar. Nos estudos 
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dos processos dialético-construtivos, foram abordadas as questões do erro, a 
criação de interdependências entre os sistemas de direções opostas, como são a 
adição e a subtração e, finalmente, as características dos níveis de 
desenvolvimento, segundo o construtivismo piagetiano.  
 
 
2.1. O jogo de regras como contexto de estudo e análise dos 
processos cognitivos em Piaget 
 
 
Piaget, em sua extensa obra, utilizou jogos como um recurso para a 
análise do desenvolvimento de processos cognitivos. Os jogos de “Bolinhas de 
Gude”, “Amarelinha” e “Pique“, populares entre as crianças das escolas suíças de 
Genebra e Neuchâtel, foram utilizados pelo autor (1932/1994) para a análise do 
que vem a ser o respeito às regras do jogo social, passando ao estudo das regras 
especificamente “morais”, prescritas pelos adultos, e pesquisou qual a imagem 
que a criança faz de si mesma nesses deveres. No que concerne às regras do 
jogo, Piaget procurou estudar e relacionar dois aspectos: a prática das regras e a 
sua consciência.  
Do ponto de vista do desenvolvimento, Piaget (1946/1990) analisou, no 
período sensório-motor, as primeiras manifestações lúdicas da criança, 
designando-as jogos de exercício. As crianças, nesse período, colocam em ação 
um conjunto variado de condutas recém-adquiridas, servindo à consolidação dos 
esquemas de ação e tendo, como finalidade exclusiva, o prazer da repetição. 
Outra categoria de jogos, que se manifesta no decorrer do desenvolvimento, são 
os simbólicos, em que a criança deforma a realidade para atender à sua própria 
necessidade. Surgem por volta do segundo ano de vida da criança e se prolongam 
até, mais ou menos, o sexto ou sétimo ano. O símbolo implica representação de 
um elemento ausente, a comparação entre um elemento dado e uma assimilação 
deformante. Nesse contexto, o jogo simbólico deforma a realidade segundo a 
necessidade da criança, tendo ela o prazer de sujeitar a realidade ao “eu”, como 
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acontece nas brincadeiras de “faz-de-conta” e nas fantasias. A última categoria de 
jogos que se manifesta são os de regras, por volta dos sete anos, em média.  
Marcando a transição entre as condutas lúdicas e as condutas adaptadas, 
surgem os jogos de construção. Por ser o propósito do presente estudo o recurso 
do jogo de regras, no caso o Gamão, para analisar como se caracterizam as 
condutas dos sujeitos que apresentam bom e mau desempenho em problemas de 
estrutura aditiva, e se existe relação entre as condutas apresentadas pelos 
sujeitos no referido jogo e os níveis de construção dialética da adição e da 
subtração, vale destacar que Piaget (1974/1978) também fez uso desse recurso 
para estudar os processos cognitivos.  
Assim, ao estudar a tomada de consciência das ações e as relações 
existentes entre a conceituação e a ação, Piaget utilizou, dentre outras situações, 
o jogo “Torre de Hanói”. O material desse jogo é composto por três pinos fixados 
verticalmente em uma tábua, colocando-se em um deles discos com diâmetros 
visivelmente distintos e perfurados em seu centro e, com a regra de transportá-los 
para o outro pino, deslocando um disco de cada vez, não colocando jamais um 
disco maior sobre um menor e nem sobre a mesa. Podem-se utilizar dois, três, 
quatro, cinco ou mais discos para realizar a experiência, sabendo-se que a 
quantidade mínima de movimentos é expressa por 2n -1, no qual “n” é o número 
de discos.  
Na experiência, pediu-se à criança que resolvesse concretamente o 
problema com dois discos, depois três e assim por diante, e que explicassem suas 
ações com a intenção de julgar a estabilidade de suas ações ao encontrar a 
solução, bem como a supressão de movimentos inúteis, caso tivessem ocorrido. 
Solicitou-se, ainda, ao sujeito que resolvesse novamente o problema, mudando os 
pontos de partida, com a finalidade de observar se o sujeito conservava 
erradamente seu esquema inicial sem ajustá-lo à nova situação, ou se mantinha o 
método, adaptando-o de imediato às condições modificadas. Também fez parte da 
experiência o pedido para que guiasse os movimentos do experimentador, ditando 
passo a passo o que ele deveria fazer, sendo esse um processo muito útil para 
julgar se ocorreu a tomada de consciência.  
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Dessa forma, de acordo com o nível de desenvolvimento encontrado nos 
sujeitos, o autor (ibid.) analisou as relações entre a ação e a sua compreensão e 
verificou que elas correspondiam a formas autônomas e interdependentes de 
conhecimento e, por isso mesmo, são indicados três níveis sucessivos de 
conhecimento: o da própria ação, o da ação dependente da compreensão e o da 
compreensão por si mesma. O “fazer” (com êxito) se realiza no plano da ação 
material, por intermédio de ações motoras, que acontecem em um contexto de 
tempo, espaço e objeto, isto é, implica compreender na ação para atingir o 
objetivo proposto. O “compreender” se realiza num plano simbólico por intermédio 
de operações que não dependem do real; implica dominar em pensamento as 
mesmas situações, até resolver o problema levantado.  
Observou, também, no experimento realizado com a Torre de Hanói que, 
para transportar os discos de uma coluna para outra, com um mínimo de 
deslocamentos, o sujeito deveria ser capaz de compreender suas ações, 
estabelecendo planos, testando hipóteses, sem o que não conseguiria realizar a 
tarefa, ou somente teria sucesso mediante soluções baseadas em ensaio e erro. 
Assim, o processo de tomada de consciência caracteriza-se pela relação entre o 
fazer e o compreender, transformando um esquema em conceito.  
Ainda em seus estudos sobre a construção de novidades, centrada na 
formação dos possíveis, Piaget (1981/1985) analisou situações com o jogo de 
regras “Senha” (Master Mind), por ser um jogo em que está implícita a capacidade 
de dedução. As condições necessárias de sucesso provêm de informações que se 
modificam de etapa em etapa, condicionadas às anteriores e condicionando as 
seguintes.  O interesse dessa pesquisa é objetivar uma forma essencialmente 
negativa de necessidade, de tal forma que, se em “n” possibilidades, “n-1” devem 
ser excluídas, então a enésima é o necessário, e assim, apresentar um exemplo 
de conexão entre o possível e o necessário.  
Este estudo possibilitou estruturar três níveis no desenvolvimento das 
necessidades e dos possíveis, correspondentes aos níveis pré-operatórios, 
operatório concreto e hipotético-dedutivo. O nível I corresponde ao das “pré-
necessidades” locais e incompletas, das pseudo-necessidades e aos possíveis 
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analógicos; o nível II é o das co-possibilidades limitadas e dos co-possíveis 
concretos e limitados e o nível III corresponde às co-necessidades ilimitadas e aos 
co-possíveis quaisquer.    
Macedo, ao apresentar a obra de Piaget (1980/1996), afirma ser a maior 
função dos jogos a de servirem como veículos para o processo de 
desenvolvimento e de solicitarem uma qualidade de interação construtiva, uma 
vez que supõem formas de interdependência relacional ou dialética. Desta feita, 
Piaget (1980/1996) analisou a construção dialética, fazendo uso de jogos como o 
caracterizado no experimento da “Determinação de Alguns Animais ou Objetos”, 
semelhante ao conhecido “Cara a Cara” e o “Xadrez Simplificado para Crianças”, 
que teve como tema da pesquisa o jogo de xadrez numa versão bastante 
simplificada, no qual se analisa “Um Sistema de Deslocamentos Espaço-
temporais”. O jogo conhecido como “Reversi” foi emprestado para a análise de 
“Uma Ordem Direta ao seu Inverso” e, por meio de um “Sistema 
Multitransformacional de Pivotamentos” mostra a importância dialética dos 
processos de inversão num jogo semelhante à conhecida “Batalha Naval”.  
Os fatos analisados pelo autor (ibid.) puseram em evidência um certo 
número de características comuns em toda dialetização, mas que pode ser 
resumida em uma única que lhe fornece a significação geral: a dialética constitui o 
aspecto inferencial de toda a equilibração. Na construção de interdependências 
entre dois sistemas, concebidos como opostos, ou simplesmente como estranhos 
um ao outro, e cuja reunião termina por considerá-los como subsistemas de uma 
nova totalidade, como é o caso das adições e subtrações, nem sempre os sujeitos 
vêem de imediato que o fato de acrescentar elementos a uma das coleções 
implica sua subtração em outra, e a coordenação dessas duas operações é a 
única que assegura a não contradição do sistema geral.  
Desse modo, quanto a considerar como dialéticas todas as formas de 
atividade cognitiva, a análise de cada um dos jogos levou o autor a distinguir que 
somente é dialética a construção das estruturas, e estas, uma vez constituídas, 




2.2. O construtivismo piagetiano orientando pesquisas com jogos de 
regra 
 
 Embasados na teoria epistemológica de Jean Piaget, outros pesquisadores 
também analisaram o jogo como um meio favorável ao desenvolvimento de 
processos cognitivos. Dentre as pesquisas efetuadas, Costa (1991) analisou os 
efeitos de jogos com regras na construção das noções de conservação de 
correspondência termo a termo, substância e peso. Verificou a maneira pela qual 
os sujeitos, num contexto de pequenos grupos, constroem a noção de 
conservação das ações em dois jogos com regras. As regras são elaboradas e 
executadas pelas crianças.  
 Essa pesquisa, de caráter experimental, contou com sessenta sujeitos com 
idades entre 6;1 anos e 7;6 anos, distribuídos em dois grupos, o experimental 
(GE) e o de controle (GC). O pré-teste e o pós-teste foram compostos por um 
teste verbal de compreensão de termos comparativos e pelas provas de 
conservação de quantidades discretas, substância e peso. Estes foram aplicados, 
na mesma ocasião, tanto para o GE como para o GC. Aos sujeitos do GE foram 
realizadas duas sessões de jogos, enquanto o GC seguiu a programação normal 
da escola. O pós-teste, aplicado logo após as sessões de intervenção, verificou 
serem eficientes os jogos de regras, pois os sujeitos do GE apresentaram 
interferências positivas na construção das noções de conservação estudadas, 
apresentando, no pós-teste, melhor desempenho que o GC. A conclusão da 
pesquisa foi de que as crianças têm seu desempenho melhorado quando 
participam de jogos de regras elaboradas  e executadas por elas. 
A compreensão da construção do conhecimento por meio de contínuos 
movimentos para níveis de maior estabilidade foi o objetivo de uma pesquisa 
realizada por Campos (1993). Foram verificadas a evolução da interação entre 
sujeito e objeto e o movimento de acomodação e assimilação, num sentido 
dialético, por meio da constante negação e superação. Os aspectos teóricos foram 
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contextualizados nas situações-problema oferecidas pelo jogo escolhido, “O Cair 
das Letras”.  
Nesse jogo, a busca de soluções que conduziam ao objetivo do jogo, o 
jogador deveria subordinar-se aos limites impostos pelas quatro formas em que o 
real se mostra – o possível, o impossível, o contingencial e o necessário – e, por 
meio de abstração e generalização, proceder à organização deste real, 
inicialmente confuso. Pela análise das situações-problema engendradas pelo jogo, 
verificou-se o desenvolvimento de procedimentos como ações exitosas, como as 
que favorecem a consciência da ação ou do processo realizados pelo sujeito. 
Além disso, considera o erro como um possível dentre outros, fecundo na 
produção de novas idéias e de busca da reequilibração; admitiu, ainda, que o 
conhecimento do real permanece como virtual, enquanto o sujeito não constrói, ou 
cria progressivamente, atualizando as possibilidades e compreendendo suas 
condições de atualização.  
Ao apresentar o jogo de regras “Quips”, Brenelli (1998), propôs duas 
situações: numa, a criança propõe a regra e, na outra, a regra é proposta pelo 
pesquisador. O “Quips” é constituído por quatro cartelas, oitenta e quatro fichas 
coloridas e dois dados: um de pontos e outro de cor. A regra, tal como proposta 
pelo jogo, consiste em lançar simultaneamente os dados, obtendo-se determinada 
cor e quantidade, que deverão ser colocadas nas correspondentes cartelas. O 
objetivo do jogo é orientado para um trabalho coordenado por cor e quantidade. O 
jogo proposto pela criança consistiu, inicialmente, na proposição de regras, as 
quais, diante dos observáveis do jogo, foram reveladoras das coordenações por 
elas realizadas. 
A importância do trabalho não está centrada apenas no desempenho da 
criança, mas, sobretudo, naquilo que a situação lúdica pôde favorecer ao seu 
desenvolvimento. As noções lógicas contidas no “Quips”, destacadas nessa 
análise, envolvem a articulação dos dados, as transformações e as invariâncias, a 
descoberta da correspondência quantitativa entre os diferentes conjuntos de fichas 
que compõem cada uma das cartelas, com base nas regras de substituição, 
noções de conservação de quantidades discretas, seriação e classificação, não se 
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esgotando as possibilidades com as situações expostas. Finalmente, o objetivo, 
ao explorar as duas situações com a criança, consiste em favorecer os processos 
de equilibração, em direção à tomada de consciência das noções destacadas, 
favorecendo também a construção do conhecimento lógico-matemático. 
Macedo, Petty e Passos (1997) em sua obra, que tem por objetivo a análise 
da relação entre o jogo, a psicopedagogia e a epistemologia construtivista 
piagetiana, apresentam três jogos: “Quatro Cores”, “Senha” e “Dominó”. 
Para o jogo “Quatro Cores”, salientam o papel construtivo dos erros no 
processo de ensino-aprendizagem e evidenciam a possibilidade de o erro servir 
como fonte de informação, tanto para quem ensina como para quem aprende. 
Permite analisar como a criança pensa para fazer o que fez, ou o que tentou fazer 
para solucionar um problema, tornando o erro fecundo e positivo, um observável, 
como indicador das dificuldades, e sua conseqüente superação.  
Nos jogos de “Senha”, nos quais alguém esconde alguma coisa e propõe 
que outro alguém a descubra, os autores analisam como este tipo de jogo trabalha 
dois conceitos importantes: dedução e inferência.  
 
Dedução corresponde a um tipo de raciocínio cuja conclusão a que 
se chega depende do estabelecimento de relações entre as 
informações disponíveis. As informações são de ordem geral e a 
dedução é de ordem particular.... Fazer inferências significa tirar 
conclusões a partir de algumas premissas. (ibid., p. 78) 
 
 
Além disso, consideram a formação dos possíveis e do necessário, em 
cada jogada, livrando o jogador de uma ação aleatória e sem razão. Neste jogo, 
deve-se levar em conta a relação parte-todo e não apenas a informação presente, 
mas também o que está ausente, traduzido no jogo por “nenhuma certa”, que 
autoriza o jogador a substituir todas as variáveis. Por fim, colocam o grande 
desafio deste jogo como sendo o da comunicação, uma vez que cada jogador 
domina parte das informações que se condicionam mutuamente. 
Para o jogo “Dominó”, apresentam propostas de atividades diferentes do 
jogo tradicionalmente conhecido, as quais possibilitam o desenvolvimento do 
raciocínio lógico e aritmético. Propõem atividades tais como a exploração livre, 
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conhecimento das peças, organização das peças, jogo da memória, peças 
escondidas e caça-peças que levam o jogador a dominar a estrutura do jogo. Além 
dessas atividades, colocam situações-problema que auxiliam o sujeito a refletir 
sobre algo já dominado no plano prático.   
Em outra obra, Macedo, Petty e Passos (2000) apresentam como realizar 
um projeto com jogos, numa visão construtivista de educação e analisam os jogos 
“Quilles”, “Sjoelbak”, “Caravan”, “Resta Um”, “Traverse” e “Quarto”. Na proposta 
em que são descritas situações-problema, implicações educacionais, bem como 
os raciocínios lógico-matemáticos implícitos no desenvolvimento do trabalho, 
tendo o “LaPp”2 como referência, o objetivo é o de coletar importantes 
informações sobre como o sujeito pensa, para ir simultaneamente transformando o 
momento de jogo em um meio favorável à criação de situações que apresentam 
problemas a serem solucionados. A idéia central do trabalho consiste em fazer 
com que o jogador tenha uma atuação o mais consciente e intencional possível, 
de modo que possa produzir um resultado favorável ou, se isso não ocorrer, que 
aprenda a analisar os diferentes aspectos do processo que o impediram de atingi-
lo.  
Pode-se dizer, também, que os jogos computacionais, conforme a pesquisa 
desenvolvida por Bogatschov (2001), da qual participaram trinta sujeitos, 
constituem-se em ambientes desafiadores para o sujeito, quer sejam heurísticos, 
quer, de ação. Isto acontece porque os jogos requerem que o sujeito não somente 
elabore procedimentos, mas também os avalie em função dos resultados obtidos 
nas jogadas. Nesse contexto, podem favorecer a evolução dos possíveis em 
crianças do ensino fundamental. Foram utilizados os jogos “Sherlock”, heurístico, 
e “Skunny”, de ação, verificando-se que, por meio da pesquisa que os 
participantes que utilizaram o primeiro jogo chegaram a alcançar níveis mais 
elevados de possíveis em relação aos sujeitos que trabalharam com o jogo de 
ação, significando que aquele tipo de jogo seria mais favorável à construção de 
possíveis.  
                                            
2 LaPp – Laboratório de Psicopedagogia do Instituto de Psicologia da USP. 
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A partir da hipótese de que as oficinas de jogos, destinadas a adolescentes, 
de 5ª ou 6ª séries do Ensino Fundamental, com queixas de dificuldades de 
aprendizagem beneficiaram os sujeitos que delas pudessem participar, Torres 
(2001) realizou dois semestres de oficinas, beneficiando vinte e quatro sujeitos em 
seus processos de desenvolvimento cognitivo e de aprendizagem. Concluiu que, a 
partir dos resultados obtidos, a inserção dos referidos sujeitos no projeto contribuiu 
favoravelmente para a sua evolução e evidenciou que o trabalho realizado por 
uma pedagogia diferenciada e apoiado numa perspectiva construtivista constitui-
se numa alternativa possível para o desenvolvimento e a aprendizagem. 
Dessa forma, por permitir o desenvolvimento cognitivo e conseqüente 
aprendizagem, os jogos de regra detêm um importante papel no contexto escolar, 
conforme demonstram diversas pesquisas realizadas. Abreu (1993), Rabioglio 
(1995), Petty (1995) e Petty e Passos (1996/1998) destacam, em suas pesquisas, 
a importância do trabalho com os jogos de regra, discutindo a sua utilização no 
contexto pedagógico com situações-problema significativas para os alunos, as 
quais podem estar relacionadas aos conteúdos programáticos do sistema 
educacional e, portanto, adequados ao contexto escolar.  
Para a criança, segundo esses pesquisadores, jogar é uma atividade 
significativa, porque faz parte do seu universo, como algo extremamente 
envolvente e interessante, e o professor pode aproveitar o jogo como material 
valioso e como um recurso a mais para o trabalho pedagógico. A importância 
destacada no ato de jogar tem sua relevância no âmbito das atitudes, quais sejam: 
organização, atenção, auto-estima e disciplina e, também, no âmbito do 
desenvolvimento do raciocínio, ao ensejar a interpretação de informações, a busca 
de soluções, o levantamento de hipóteses, a análise e a superação dos erros. 
Ainda exige da criança posturas constantemente ativas, criativas e cooperativas 
diante de um novo desafio, permitindo que se estabeleçam novas relações com o 
conhecimento, possibilitando a compreensão de conteúdos escolares.   
Em sua pesquisa, Fiorot (2001), investigou vinte sujeitos, que atuavam 
como professores de crianças e de adolescentes. Visou relacionar a concepção de 
professores a respeito dos fatores que interferem no processo de aprendizagem 
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dos alunos e a concepção destes professores a respeito dos fatores que 
interferem no seu próprio desempenho diante de uma situação-problema, 
caracterizada por um jogo de regras. Utilizaram-se, como instrumentos para a 
coleta de dados, duas entrevistas, dois questionários e duas modalidades do jogo 
“Senha”. 
No desenvolvimento da pesquisa, as entrevistas e os questionários 
permitiram investigar as concepções dos sujeitos, tanto em relação ao 
desempenho escolar dos alunos quanto ao próprio desempenho no jogo. 
Analisaram-se os dados, considerando-se a visão construtivista do erro, a 
construção do possível e do necessário e a relação entre o fazer e o compreender, 
sendo estes abordados a partir da noção de interdependência proposta por Piaget. 
Os resultados demonstraram haver uma relação entre a concepção que os 
professores têm a respeito da aprendizagem dos alunos e da sua própria, o que 
se confirmou pela análise do desempenho dos sujeitos no jogo “Senha”.  
Acredita a pesquisadora, levando em conta os resultados da pesquisa, e de 
acordo com as novas concepções de aprendizagem, que é necessário possibilitar 
aos professores novas vivências pedagógicas, novas formas de aprender para 
que novas formas de ensinar possam ser constituídas, sugerindo-se, para tanto, 
que o trabalho com situações-problema propostas pelos jogos de regras possa ser 
um terreno fértil para esse propósito. 
Diferentes aspectos da preferência lúdica foram investigados por Rosseti 
(2001) em uma amostra de crianças e adolescentes brasileiros. Participaram da 
pesquisa cem sujeitos, entre crianças e adolescentes de seis a catorze anos, 
alunos do pré à oitava série de escolas particulares de Vitória – ES, emitindo 
definições espontâneas sobre os conceitos de jogo, brinquedo e brincadeira, bem 
como a estratégia utilizada por eles, na prática de jogos de regras de mesa que os 
sujeitos escolheram como os preferidos. Com base nos dados obtidos, foi possível 
verificar a importância que as atividades lúdicas continuam tendo na vida de 
crianças e adolescentes, merecendo a atenção de pais, educadores, psicólogos e 
de todos aqueles que procuram entender os fenômenos contemporâneos típicos 
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da infância e da adolescência. Essa mesma autora (ibid.) contempla em seu 
trabalho o estado da arte no que concerne aos trabalhos efetuados com jogos na 
perspectiva piagetiana. 
Decorrente da importância do jogo de regra na vida de crianças e 
adolescentes, Dell’Agli (2002) investigou as possibilidades de um jogo de regras 
ser introduzido no diagnóstico psicopedagógico, a fim de avaliar a construção da 
noção de classificação. Seu objetivo principal foi o de verificar as relações 
existentes entre os níveis evolutivos de classificação e as condutas apresentadas 
pelos sujeitos no jogo “Adivinhe o Animal”. Foram avaliados quarenta sujeitos do 
Ensino Fundamental, sendo dez de cada nível evolutivo, segundo Piaget: coleção 
figural, coleção não-figural, inclusão hierárquica de classe e raciocínio 
combinatório. Os dados mostraram existir relação entre os níveis evolutivos dos 
sujeitos quanto à noção de classificação e raciocínio combinatório e as condutas 
apresentadas pelos sujeitos no jogo, demonstrando que o jogo de regras “Adivinhe 
o Animal” é eficaz para auxiliar no diagnóstico psicopedagógico da noção de 
classificação. 
O jogo proposto pela criança ou jogo espontâneo, com regras propostas 
pela própria criança, também foi estudado por Brenelli (2001) constatando 
significativas relações entre o nível operatório de crianças e a elaboração e prática 
de regras em situações de jogo, podendo constituir-se num espaço para a 
avaliação diagnóstica dos processos construtivos do pensamento e a 
aprendizagem de conteúdos lógico-matemáticos, em geral. 
  
 
2.3. Estudos sobre a adição e a subtração 
 
Antes de serem pontuadas as pesquisas sobre os jogos e a matemática 
serão abordados alguns estudos que, apesar de não fazerem uso de jogos, 
voltam-se à análise das operações de adição e a subtração, que, por sua vez, 
constituem o tema do presente estudo. 
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Assim, no que diz respeito diretamente às operações de adição e de 
subtração, citamos o estudo de Carraher e Schiemann (1983), realizado com 
cinqüenta crianças com idades entre sete e treze anos, em que relatam que esses 
sujeitos, ao realizarem as operações de adição e subtração, utilizaram 
principalmente a contagem, seguida dos algoritmos ensinados pela escola. Esse 
procedimento apresentou o maior número de erros por parte dos sujeitos.  Poucas 
crianças utilizaram a decomposição dos números, ou de resultados já obtidos, 
para alcançar um novo, mas foi o processo que gerou maior êxito entre os 
participantes. Os pesquisadores concluem que a educação matemática poderia 
ser beneficiada pelos procedimentos inventados pelos sujeitos para a realização 
de operações aritméticas.  
Nesse sentido, Gill (1993) conclui que os professores precisam entender 
que a criança nem sempre pensa do mesmo jeito que o adulto, e este deve dar 
oportunidade à criança que explique e demonstre, de alguma maneira, seus 
pensamentos. 
Em seus estudos, Morgado (1993), destaca que a construção das 
operações de adição e subtração encontra-se ligada à formação da própria série 
numérica e identifica vários procedimentos desenvolvidos pelos sujeitos para a 
realização dessas operações, como a contagem, isto é, contar a partir do número 
menor para chegar ao maior, e a composição e decomposição numérica.  
Confirmando essa pesquisa, Nogueira (2002) faz uma releitura da obra de 
Piaget e Szeminska (1941/1981), para, a partir de uma incursão pela evolução do 
conceito de número do ponto de vista filosófico, formal e pedagógico, responder a 
questão: “O que é número?” Assim, coloca como objetivo do trabalho o estudo e o 
desenvolvimento das noções matemáticas na criança, em particular a de número, 
segundo a epistemologia genética, e analisa como esses resultados têm sido 
utilizados no contexto escolar. Tem ainda, como objetivo específico, analisar o 
contexto teórico no qual as pesquisas dos autores (ibid.) se inserem, para discutir 
o papel da contagem no desenvolvimento do número e comentar algumas 
pesquisas atuais sobre a construção do número na criança.  
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Segundo Wearne e Hiebert (1994), (apud Lopes, 2002), a compreensão das 
crianças pode variar consideravelmente quando são solicitadas a explicar o que 
fizeram. Assim, crianças que recebem orientações voltadas para a prática de 
muitos exercícios, sem um contexto significativo, tendem a explicar a adição 
apenas de maneira descritiva, enquanto aquelas que foram incentivadas a 
inventar seus próprios procedimentos conseguem demonstrar compreensão do 
processo não apenas de forma descritiva. Para esses autores, “a Matemática é 
muito complexa para se aprender por regras isoladas” (p. 274). 
Conforme argumentam Caroll e Porter (1997), (apud Lopes, 2002) a 
invenção pode fazer com que a criança desenvolva procedimentos matemáticos 
significativos, enquanto o uso do algoritmo pode produzir a resposta correta, mas 
não fazer o menor sentido para quem o utiliza.  
Em sua pesquisa, Lopes (1997) verificou até que ponto doze crianças 
pertencentes às segunda e terceira séries do ensino fundamental se 
diferenciavam, quanto ao desempenho e à compreensão, em situações que 
envolviam operações de adição e subtração. As avaliações referentes a essas 
situações foram compostas de resolução escrita e mental das operações, 
resolução de problemas de adição e subtração, prova da noção das operações e 
análise dos procedimentos de resolução das operações. A análise do 
desempenho baseou-se na obtenção do êxito e analisou-se a compreensão pela 
capacidade de o sujeito explicar os procedimentos empregados nas resoluções 
das operações.  
Além disso, Lopes (ibid.) observou o nível de abstração reflexiva dos 
sujeitos, utilizando-se da prova de “Inversão das Operações Aritméticas”, que foi 
organizada e descrita por Piaget (1977/1995). Por meio dessas avaliações, a 
pesquisadora percebeu que, nas situações que envolviam apenas o uso do 
algoritmo, os sujeitos não apresentavam diferenças; entretanto, nas situações que 
exigiam compreensão, emergiram diferenças significativas. A compreensão das 
operações com “empréstimo” e “reagrupamento” só foi possível para os sujeitos 
que possuíam um nível de abstração mais evoluído (N = 2) e os demais (N =10) 
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sabiam realizar as operações, mas não foram capazes de demonstrar, por meio 
da ação material, uma compreensão de tais conteúdos.  
Em seus estudos, realizados com crianças de primeira série, Zunino (1995) 
constatou que se constituem desafios diferentes a resolução de contas e  a de 
problemas, uma vez que os procedimentos utilizados por elas para a resolução 
das contas são totalmente diferentes dos empregados para resolver os problemas. 
Nesse sentido, a análise efetuada pela autora, frente às respostas das crianças 
mostrou que: encontrar uma estratégia adequada para resolver um problema é 
muito diferente de poder representá-lo através de um cálculo convencional, que a 
introdução apressada da conta tradicional pode se tornar um obstáculo para a 
elaboração de uma estratégia adequada, e ainda, que é muito importante permitir 
à criança repensar o problema, assim como auto-corrigir seus erros acidentais. “O 
trabalho com situações problemáticas é evidentemente mais complexo do que se 
pode supor, não só para as crianças como também para o professor”. (ibid., p. 35) 
Evitar a separação entre o conhecimento das crianças e os procedimentos 
escritos que a escola pretende ensinar, segundo a autora (ibid.), põe em evidência 
a necessidade de tomar sempre como ponto de partida situações-problema reais 
ou hipotéticas no lugar de apresentar contas carentes de significado. 
Na mesma obra, Zunino (1995) ainda pesquisou procedimentos de 
resolução de problemas de adição e de subtração em crianças de terceira e quinta 
séries, constatando que problemas que aparecem como equivalentes aos olhos 
dos adultos, por envolverem a mesma operação, podem não ser visto assim pela 
criança. Assim, resolver uma situação na qual se procura saber quanto dinheiro 
alguém deve, não é mesma coisa que resolver uma questão referente ao ganho, 
embora possam ser resolvidas através da mesma operação. A não equivalência 
entre esses problemas reflete-se na utilização de estratégias diferentes para 
resolvê-los e na dificuldade para realizar as “contas” de forma convencional.  
Não encontrar a “conta” certa, portanto, não é uma dificuldade apenas para 
crianças de primeira série, mas também para as crianças de terceira e quinta 
séries, argumenta a autora (ibid.), e que seria necessário incentivar as crianças a 
usarem seus próprios procedimentos, a compará-los e discuti-los com outros 
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membros do grupo sem, contudo, deixar de lado a representação matemática 
convencional. Nesse sentido, o jogo de regras pode vir a cumprir tal objetivo. 
Esses estudos vêm mostrar a relevância de situações diferenciadas das 
tradicionais para a compreensão do número e das operações aritméticas 
elementares. Assim, a seguir, serão tratados os trabalhos com jogos como recurso 
favorável a desencadear essas construções em contextos educacionais. 
 
 
2.4. Jogos no ensino-aprendizagem da Matemática 
 
Dado o seu relevante papel metodológico no processo ensino-
aprendizagem da matemática, o jogo foi investigado por Grando (1995) na busca 
de resgatar o seu devido valor. Classificados, de acordo com a pesquisadora, em 
termos das funções do seu uso em sala de aula, os jogos podem ser: quebra-
cabeças, de fixação de conceitos, que praticam habilidade, que estimulam as 
discussões matemáticas e que estimulam o uso de estratégias matemáticas. Os 
multiculturais, os mentais, os computacionais, os de cálculo, os colaborativos e os 
competitivos também podem ser utilizados quando dão ênfase às estruturas 
matemáticas fundamentais. A proposta de se trabalhar com jogos no processo 
ensino-aprendizagem da Matemática implica uma opção didático-metodológica, 
por parte do professor, vinculada às suas concepções de educação, de 
matemática, de mundo, definindo-se, a partir de tais concepções, formas, 
maneiras e objetivos coerentes com a metodologia de ensino adotada por ele, a 
serem trabalhados. 
Já o objetivo da pesquisa de Zaia (1996) foi verificar os efeitos de uma 
intervenção psicopedagógica, pelo processo de solicitação do meio, no 
comportamento operatório e na compreensão do conhecimento aritmético de 
crianças com dificuldades de aprender. Participaram da pesquisa oito sujeitos de 
onze a treze anos, que freqüentavam classes de segunda a quarta séries e que 
apresentavam dificuldades de aprendizagem. 
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Nessa pesquisa, para ensejar o desenvolvimento cognitivo e a estruturação 
do real, os jogos e atividades foram selecionados em função de suas 
possibilidades de propiciar a estruturação cognitiva individual, ou seja, ensejar a 
construção de conhecimentos físicos e lógico-matemáticos, a construção da 
representação, a estruturação das noções de tempo, espaço e causalidade. As 
crianças, durante as sessões, tinham ampla liberdade de escolha dos jogos e 
atividades para atender seus interesses e necessidades (mais de trinta para toda 
a pesquisa e, no mínimo, dez para cada sessão). A possibilidade de escolha 
garantiu o interesse da criança para a atividade proposta, permitindo, ao longo do 
processo de intervenção ,acompanhar o desenvolvimento cognitivo e social das 
crianças. 
Para que seja atingido o objetivo do jogo, é necessário, muitas vezes, que o 
jogador estabeleça, aos poucos, estratégias que lhe permitam antecipar os 
resultados de uma ação, bem como levar em conta os modos de jogar do 
adversário. Nesse sentido, Henriques (1996), numa obra dirigida aos professores 
e educadores, reuniu idéias para produzir material de jogos que envolviam as 
noções de contagem, adição e subtração, dentre outros. A proposta apresentou o 
material, a descrição, as regras do jogo e as variações possíveis dentro de cada 
tema, dando especial ênfase ao jogo de “adivinhas”, por permitir a antecipação, a 
pertinência, ou não, das próprias respostas e a dos adversários, facilitando, a 
partir daí, a abstração de um novo conhecimento.  
Em suas conclusões, Guimarães (1998) e Jesus (1999) verificaram, 
também, que os jogos de regra utilizados por eles, em suas pesquisas, permitiram 
o desenvolvimento de expressivas evoluções que desencadearam processos de 
equilibração, além de significativas diferenças no desempenho dos sujeitos na 
área da Matemática. 
Outra pesquisa de Grando (2000) foi desenvolvida com oito alunos da sexta 
série de uma escola particular do município de Campinas-SP, com idades entre 
onze e doze anos. Foram escolhidos aleatoriamente. Foram utilizadas como 
instrumentos que antecederam a intervenção por meio dos jogos, as aplicações de 
provas cognitivas piagetianas clássicas que serviram como avaliação do estágio 
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em que se encontravam os sujeitos. O objetivo foi caracterizá-los quanto ao nível 
de desenvolvimento cognitivo a que pertenciam, a fim de serem melhor delineadas 
as atividades de intervenção.  
Os jogos utilizados foram o “Contig 60”, que trabalha com operações 
básicas, expressões numéricas e propriedades aritméticas, e o “Nim”, que trabalha 
com conceitos de divisibilidade e múltiplos de um número, além de cálculo mental; 
aplicou-se este último a fim de confirmar pela sistematização os conceitos 
trabalhados no jogo “Contig 60”. Em tais jogos, considerados como jogos de 
estratégia, analisaram-se os procedimentos elaborados pelos sujeitos para a 
resolução das situações-problema criadas pela pesquisadora. 
A análise dos resultados obtidos indica ser possível o uso de jogos em sala 
de aula, no ensino da Matemática, mostrando-se ser o jogo um recurso eficaz para 
o processo de ensino-aprendizagem da Matemática. A pesquisadora ressalta que 
os objetivos do trabalho devem estar muito claros para o professor, de forma que 
possa realizar as intervenções no momento adequado, visto que estas se 
constituem em um poderoso recurso para o desenvolvimento dos processos 
cognitivos do sujeito. 
A construção de conhecimentos lógico-matemáticos favorecida por 
atividades propostas a partir de jogos de regra, foi mostrada por Brenelli (1996), 
que realizou uma intervenção pedagógica com os jogos “Cilada” e “Quilles”, com o 
objetivo de favorecer a construção ou reconstrução de noções lógicas e 
aritméticas, ligadas ao conceito da adição, num contexto lúdico. O trabalho 
realizado considerou a hipótese de que, por meio dos jogos “Cilada” e “Quilles”, 
poder-se-ia intervir nos processos cognitivos, uma vez que tais jogos permitiriam 
aos sujeitos criar estratégias, trabalhar processos heurísticos, lidar com 
contradições, proceder à leitura de observáveis e coordenações, antecipações e 
retroações, construir possíveis e o necessário, favorecer a tomadas de 
consciência e abstrações reflexivas.  
Através da criação de situações-problema, envolvendo o conhecimento 
aritmético, foram estudados vinte e quatro sujeitos de oito a onze anos de idade. 
Esses sujeitos freqüentavam a terceira série do ensino fundamental de duas 
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escolas públicas de Campinas – SP e foram divididos em dois grupos: o 
experimental e o de controle. A análise dos resultados comprovou que os sujeitos 
pertencentes ao grupo experimental foram favorecidos pelos intercâmbios do jogo, 
que os conduziu à tomada de consciência, quanto às relações de semelhança 
entre as ações de reunir e as ações da operação adição, tornando, assim, o 
algoritmo revestido de novo significado: uma linguagem que traduz as ações.  
Segundo a pesquisadora, no que diz respeito aos problemas de enredo que 
envolviam a subtração, com as idéias de separar, comparar e igualar, de acordo 
com os estudos realizados por Kamii e DeClark (1985/1986), as soluções corretas 
destes problemas dependeriam da capacidade da criança em estabelecer 
relações entre parte e todo, simultaneamente. No jogo “Cilada”, essa relação 
estava implícita. Inicialmente, considerava-se, de maneira sucessiva, a relação 
das peças: o sujeito escolhia uma peça, separava-a das demais e, sem considerar 
o jogo como um todo de peças a encaixar, priorizava tal encaixe em detrimento de 
outros, sem fazer as comparações necessárias, o que freqüentemente levava-o a 
ciladas. A constatação dos erros e as atividades de classificação: dicotomias e 
inclusões, que lhe foram propostas, permitiram-lhe considerar de maneira 
diferente essa relação, passando a comparar o encaixe da peça escolhida com o 
das outras. Esse procedimento revela uma relação de simultaneidade entre a 
parte do jogo e o todo: o que está incluído e o todo por incluir, permitindo ao 
sujeito terminar o jogo sem ciladas.  
Essas relações também puderam ser observadas no jogo “Quilles” e, uma 
vez construídas, pôde-se admitir que os sujeitos aplicassem esta relação lógica 
aos problemas de subtração, pensando simultaneamente sobre as partes e o todo, 
sobretudo nos problemas que envolviam idéias de comparar e igualar, em que os 
atos sucessivos não se mostravam suficientes para o êxito.  
Concluindo, uma análise qualitativa dos resultados permitiu constatar um 
progresso significativo do grupo experimental, tanto no que diz respeito à 
operatoriedade, quanto à aquisição de determinadas noções aritméticas, quando 
comparados ao grupo controle.  
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Rompendo radicalmente com a instrução tradicional da Matemática para a 
primeira série, Kamii e Declark (1985/1986) propõem a sua substituição por dois 
tipos de atividades: situações diárias de aula e jogos em grupo. Fundamentando 
sua proposta no construtivismo de Piaget, argumentam que esse campo do 
conhecimento deve ser inventado pela criança, uma vez que o conhecimento 
lógico-matemático deve ser construído por cada criança a partir de dentro de si 
mesma, através de sua interação dialética com o meio ambiente. Não pode ser 
aprendida por transmissão do ambiente, a não ser os sinais convencionais e o 
sistema de notação, que se constituem da parte mais superficial da Matemática. 
O uso dos jogos para se trabalhar com a Matemática não é uma prática 
muito nova, mas a proposta em questão coloca o jogo num plano principal para a 
sua aprendizagem. Uma das vantagens dos jogos é a possibilidade de fornecerem 
ações repetitivas. Na adição, os jogos em grupo fornecem caminhos para um jogo 
estruturado, no qual as crianças são intrinsecamente motivadas a pensar e a 
lembrar de combinações numéricas. Os jogos são uma forma natural da atividade 
humana; as crianças são muito mais ativas mentalmente jogando do que 
preenchendo folhas de exercícios.  
No relato de suas experiências com jogos, as autoras os agrupam em cinco 
categorias: “aqueles comuns na educação infantil, adição, partição de conjuntos, 
subtração e comparação de números”. Para cada categoria apresentam-se jogos, 
para os quais se realiza a análise do seu valor educacional. As experiências 
descritas pelas autoras oferecem os jogos organizados num planejamento mês a 
mês, com o objetivo de orientar os educadores que fizerem uso do trabalho. 
As conclusões relatam que as crianças participantes dessa experiência 
eram mais ativas e autônomas que as outras e, ainda, que os efeitos em mais 
longo prazo poderiam ser ainda maiores, no caso de continuarem a construir seus 
conhecimentos. Apenas no que diz respeito a preencher folhas de exercícios, 
verificou-se que as crianças, quando comparadas àquelas cujo conhecimento lhes 
foi transmitido da forma tradicional, não apresentavam diferenças significativas, 
uma vez que, ao realizarem as somas de memória, não tiveram dificuldade em 
escrever as respostas no lugar certo. 
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Também para Kamii e Joseph (1989/1997), o recurso dos jogos em grupo 
deve ser amplamente utilizado para estimular e desenvolver a habilidade de fazer 
com que a criança pense de maneira independente, contribuindo para o seu 
processo de construção do conhecimento lógico-matemático. Os jogos são 
organizados pelas autoras, considerando quais são os mais significativos para o 
desenvolvimento da autonomia para os conceitos trabalhados, sem categorizá-los, 
porque podem ser trabalhados em diversas situações. Por exemplo, o “Quatro em 
Linha” pode ser usado tanto para a soma como para a subtração. Muitos jogos 
são apresentados, analisados e discutidos, e concluem, observando a importância 
do registro escrito, como forma de explicarem as razões dos procedimentos que 
utilizaram e, ainda, como uma formalização do raciocínio, justificando ser 
necessário escrever corretamente, do ponto de vista do que é convencionado, em 
matemática. 
A obra de Kamii e Livingston (1994/1997) dividida em quatro partes, traz, na 
primeira os fundamentos teóricos da natureza do conhecimento lógico-matemático 
e de seu processo construtivo, evidencia os efeitos nocivos dos algoritmos 
convencionais para crianças de primeira série porque forçam o aluno a desistir de 
seu raciocínio numérico, ou, porque tornam a criança dependente do arranjo 
espacial dos dígitos e de outras pessoas. Aponta, ainda, para a importância das 
interações sociais na teoria de Piaget, e para a importância do trabalho com jogos, 
colocando-os como parte essencial do ensino construtivista, quer seja pelo 
desenvolvimento da autonomia, por envolverem regras e, portanto, especialmente 
adequados para o desenvolvimento da habilidade das crianças de governarem a si 
mesmas, quer pelo ponto de vista da aritmética, no qual os jogos são conhecidos 
por serem ao mesmo tempo motivadores e por serem bons para o conhecimento 
de como as crianças raciocinam numericamente. Para isso, é aconselhável que o 
professor jogue com as crianças, o que irá conferir ao jogo a importância da 
presença efetiva do professor, e que faça um registro de seus pontos e também 
dos pontos dos demais jogadores, como forma de garantir, de modo coerente, a 
organização os resultados das partidas. 
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Os jogos envolvendo a adição, descritos e categorizados, apresentam 
situações nas quais os fatos importantes dessa operação são ressaltados, 
mostrando os procedimentos que podem ser utilizados pelas crianças e ainda 
possíveis variações, pois, nesse contexto, a adição é tratada como operação e 
não como simples técnica de cálculo. Além disso, concluem as autoras, é 
importante do ponto de vista do desenvolvimento da autonomia das crianças, que 
elas possam escolher dentre vários jogos, e o professor deve também lhes 
oferecer em variedade, para que não fiquem presas a jogos que já se tornaram 
muito fáceis, servindo-lhes apenas como diversão. O uso de jogos por professores 
é uma atividade que requer reflexão e experimentação para que seu potencial seja 
maximizado.  
A introdução de jogos de regra, com a finalidade de favorecer a construção 
das operações de adição e subtração em problemas de aritmética elementar, bem 
como o desempenho dos alunos relativos a essas operações, foram os objetivos 
da pesquisa de Pauletto (2001). Em uma amostra constituída por cinqüenta e dois 
sujeitos, dos quais vinte e oito pertencentes à classe-experimental, realizou-se a 
intervenção com os jogos “Construindo o Caminho” e “Faça o Maior Número”, 
ficando os restantes sujeitos pertencendo ao grupo-controle. Para avaliar o 
desempenho, realizou-se um pré-teste e dois pós-testes constituídos de atividades 
relativas às operações, problemas de adição e subtração e à compreensão do 
valor posicional dos números. 
Os resultados encontrados demonstraram que, com relação aos algoritmos 
da adição e da subtração, houve progresso de desempenho para todos os sujeitos 
participantes da pesquisa. Entretanto, apenas os sujeitos do grupo experimental 
apresentaram significativa melhoria nos problemas de enredo. Esses resultados 
indicaram que a intervenção com jogos de regra mostrou-se favorável ao 
desenvolvimento dos sujeitos do grupo experimental, por terem neles 
desencadeado possibilidades de reconstrução das noções de valor posicional e na 
compreensão dos problemas que envolviam estados e transformações, assim 
como os que envolviam as idéias de comparar, separar e igualar, como é o caso 
da subtração. 
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As situações de intervenção, através de jogos de regras, também 
propiciaram interesse, concentração e perseverança, condutas estas 
fundamentais para a aprendizagem escolar. 
 
2.5. O processo dialético construtivo das operações de adição e 
subtração 
 
Antes de abordar propriamente o processo dialético construtivo das 
operações de adição e subtração, serão focalizados alguns trabalhos que 
discutem o processo construtivo dialético na construção de interdependências e a 
questão do erro na perspectiva construtivista, por serem estes aspectos relevantes 
para a presente pesquisa. 
As estratégias e procedimentos de crianças no jogo “Cara a Cara” foram 
analisadas por Magalhães (1999), focalizando os aspectos que envolvem a 
construção dialética, tais como a interdependência entre processos de 
aprendizagem e o desenvolvimento, construção da significação (incompatibilidade 
e negação) e as conexões entre predicado, conceito, juízo e inferência. 
Participaram da pesquisa vinte e quatro sujeitos com idades entre sete e treze 
anos. Realizaram-se dois estudos, cada um com doze sujeitos, com o mesmo 
jogo, porém utilizando-se maneiras diferentes de jogar. Com o primeiro grupo, 
realizou-se um torneio no qual os participantes jogavam de três a cinco partidas 
com cada um dos integrantes de seu grupo, e ainda realizaram-se partidas duplas. 
O segundo grupo seguiu a mesma organização; porém, jogou sem tabuleiro, e 
houve uma entrevista final sobre as situações-problema relativas ao jogo.  
A análise dos dados enfocou os temas: apreensão das regras do jogo, erros 
no descarte das figuras, tipos de perguntas formuladas, relações entre as 
perguntas de uma criança no decorrer da partida, interação entre as crianças ao 
jogarem em duplas e explicação dos sujeitos sobre o jogo no contexto das 
situações-problema. Os resultados levaram à conclusão de que houve diminuição 
dos erros, e também construção de procedimentos mais eficazes em função do 
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aumento da idade e da experiência adquirida pelos sujeitos no desenrolar das 
partidas. 
A questão do erro na construção do processo dialético foi abordada na 
pesquisa de Queiroz (2000), enfocando a análise das características dos níveis de 
desenvolvimento da dialética, a partir dos erros e suas relações com a 
equilibração, segundo os tipos de condutas apresentadas pelos sujeitos. Os 
sujeitos da pesquisa foram três estudantes, que apresentavam dificuldades de 
aprendizagem em relação ao conteúdo programático geral da escola, ou 
reiterados comportamentos inadequados. Utilizaram-se quatro modalidades do 
jogo da senha (três e quatro sinais) e o método adotado foi o clínico, com 
perguntas de exploração, justificação e controle, a partir da observação das 
características dos níveis e dos erros observados. Os dados foram tratados em 
uma análise microgenética dos procedimentos e os resultados foram obtidos em 
função da verificação de conteúdos declarativos dos sujeitos, das interações com 
os erros, da observação das características dos níveis de desenvolvimento e, 
finalmente, dos tipos de condutas adotados.  
Nas principais conclusões, elaboradas a partir dos dados obtidos, fica 
evidenciada a ocorrência de comportamentos característicos do pensamento 
dialético segundo Piaget, enquanto a dicotomia entre afetividade e cognição não 
encontra suporte nessa teoria; os comportamentos apresentados são instáveis em 
relação aos níveis de desenvolvimento, e ocorrem estados de permanência 
relevante nos níveis IA e IB; os erros sistemáticos estão vinculados à 
manifestação de afetividade e sustentam desequilíbrios dificilmente reconhecidos 
pelos sujeitos. 
Ainda com relação à construção do processo dialético, encontram-se as 
pesquisas que utilizam os jogos “Arca de Noé” e “Jogo das Boas Perguntas“, cujos 
autores (Rosseti, 1996; Alves, 1997 e Ribeiro, 2001) analisam a construção de 
interdependências a partir das atividades propostas aos sujeitos e as inter-
relações engendradas pelo próprio jogo, sem contemplar, também, as operações 
de adição e subtração. 
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A adição e a subtração apenas são consideradas como operações inversas, 
complementares e indissociáveis, se compreendidos os processos dialéticos nelas 
envolvidos. No contexto que trata das inter-relações entre os processos de 
construção dialética das operações de adição e subtração, ressalta-se a pesquisa 
realizada por Lopes (2002), que investigou as possíveis relações entre a 
construção dialética das operações de adição e subtração e a resolução de 
problemas aditivos.  
Os sujeitos dessa pesquisa foram em número de vinte e dois, pertencentes 
às terceiras e quartas séries do ensino fundamental de uma escola estadual de 
Curitiba – PR. Com o objetivo de avaliar o nível de evolução dos sujeitos, no que 
diz respeito à construção dialética das operações de adição e subtração, foi 
utilizada a prova, de igualação e construção de diferenças de Piaget, Henriques e 
Maurice (1980/1996). Os problemas aditivos, organizados de acordo com 
Vergnaud (1985/1991), foram trabalhados em diferentes situações e examinados 
seu procedimento de resolução.  
Segundo Vergnaud (ibid.), as seis classes de problemas não formam um 
todo homogêneo, pois os cálculos relacionais não são de igual complexidade. 
Nessas condições, não é raro que a criança utilize procedimentos não canônicos 
para a resolução dos problemas propostos. Porém, tais procedimentos podem 
revelar um manejo inteligente da situação e, portanto, deve-se ficar atento para 
que a correção não torne inválido o esforço para alcançar a sua resolução. Além 
da diversidade e da desigualdade dos problemas, outros fatores podem interferir 
na solução, como a facilidade maior ou menor do cálculo numérico necessário, a 
ordem e a apresentação das informações e o tipo de conteúdo e de relações 
consideradas. Na pesquisa de Lopes (2002), escolheram-se para compor o 
enredo dos problemas, números naturais que não oferecem dificuldades de 
cálculo, informações prestadas de maneira clara e direta e conteúdos compatíveis 
ao grau de desenvolvimento dos sujeitos.  
Em sua análise, a maior incidência de erros, em função da categoria dos 
problemas propostos, considerados todos os níveis de resolução, deu-se nos 
problemas da segunda, terceira e quarta categorias, enquanto os problemas da 
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primeira, quinta e sexta foram os mais acessíveis para os sujeitos. Ainda com 
relação à análise dos dados obtidos, os sujeitos que apresentaram melhor nível na 
prova de igualação e construção de diferenças foram os que apresentaram 
procedimentos mais complexos e com maior porcentagem de acertos em suas 
resoluções.  
Finalizando os diferentes tópicos abordados na revisão de literatura e os 
aspectos teóricos tratados anteriormente, fica compreendido que o construtivismo 
piagetiano e os trabalhos que dele derivam, defendem que as operações de 
adição e subtração são, portanto, construídas gradativamente pelo sujeito e não 
se restringem apenas ao uso mecânico de regras e algoritmos.  
Assim, a análise das operações intelectuais que estão presentes na 
estrutura de alguns jogos de regra, de acordo com Goñi e González (1987), 
permite interpretar as diferentes condutas de resolução dos jogadores como 
emergentes de uma organização de um sistema de ações efetivas e interiorizadas. 
Dessa forma, os resultados que as crianças atingem nas atividades 
desencadeadas pela ação de jogar, cuja finalidade se volta em alcançar o objetivo 
proposto, permitem verificar as condutas e estratégias utilizadas por elas, e são 
reveladoras de sua organização estrutural. A construção das relações lógicas 
expressa um processo incessante de elaborações, nos quais os mecanismos de 
auto-regulações organizam essas relações em forma de um sistema aberto, 
estrutural e funcional, que conservam as características de estabilidade e 
mobilidade. Esse equilíbrio dinâmico inclui períodos estacionários, que se rompem 
em momentos em que a auto-organização do sistema resulta incompetente, para 
responder, de forma coerente, às perturbações que ocorrem.  
O desenvolvimento e a formação do conhecimento podem ser explicados 
por meio de um processo central de equilibração, no qual o sujeito percorre um 
caminho para uma estrutura melhor, isto é, de certos estados de equilíbrio para 
outros, qualitativamente diferentes, passando por muitos desequilíbrios e 
reequilibrações. Caracteriza-se, portanto, como  “equilibração majorante” a 
formação de um novo equilíbrio, em geral melhor que o anterior.  
 53
A composição de esquemas de ação antecipatórios, isto é, inferenciais, 
marca o início da lógica das significações. Toda ação e toda operação comportam 
significações, e existem implicações entre ações e operações que se referem às 
suas significações. A partir dos sete ou oito anos, as ações são interiorizadas e se 
tornam reversíveis.  
Portanto, operações e reversibilidade são construções solidárias que 
possibilitam alcançar as noções de conservação, permitindo compreender as 
transformações do objeto. Essas ações se reagrupam entre si em uma estrutura 
de conjunto, que tem as leis de composição próprias, que permitem passar de 
uma operação para outra, no interior do próprio sistema, dando lugar a uma 
grande variedade de coordenações. Essa estrutura está representada pelos 
agrupamentos operatórios concretos de classe e relação, que permitem certa 
forma de equilíbrio das operações e a existência de um isomorfismo entre as 
estruturas e os agrupamentos lógico-matemáticos e os infralógicos-espaciais. 
As atividades desencadeadas no contexto de jogo permitem que seja 
realizada uma análise que revela os agrupamentos presentes na organização 

































DELINEAMENTO DA PESQUISA 
  
 
3.1. Problema e justificativa 
  
   
 
 A Matemática, quando tratada como ciência pronta, não costuma 
despertar na criança a curiosidade e a motivação necessárias para a sua 
construção. Um exemplo marcante desse fato ocorre com o conceito de número, 
quando tratado apenas como um conhecimento social constituído. A construção 
do número, conforme os estudos realizados por Piaget e Szemiska (1941/1981), 
ocorre em solidariedade estrita com as operações da lógica de classificação e 
seriação, colocando em evidência que a classe, a série e o número são três 
manifestações complementares da mesma construção operatória. Essa estrutura 
de pensamento, pode não se encontrar constituída na criança pela falta de 
coordenação das ações no sentido da reversibilidade operatória em seu duplo 
aspecto: inversão ou reciprocidade, uma vez que depende do processo geral de 
equilibração e da elaboração de novas formas possibilitadas pela abstração 
reflexiva.  
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Sendo assim, o simples conhecimento verbal dos termos, ou mesmo, do 
algoritmo da adição e da subtração, adquiridos pelo sujeito por meio de um ensino 
formalizado, que trabalha com paradigmas prontos e acabados, nem sempre, 
segundo Macedo (1994/2002), permite ou supõe que estes conceitos se 
encontrem organizados operatoriamente, do ponto de vista do sujeito. 
Compreendemos, portanto, que enunciados verbais não são pontos de partida de 
um processo construtivo, mas sim o de chegada e que, entre ambos, há um longo 
caminho a ser percorrido. Ou seja, um ensino formalizante necessariamente 
alcança o formalizado, na medida em que o estatuto operatório desses conceitos 
permita ao sujeito a possibilidade de aplicá-los em todas as situações em que 
sejam necessários. Segundo Moreno (1983/1986), o conhecimento que não é 
construído e reelaborado pelo sujeito não é generalizado e permanece 
solidamente ligado à situação em que foi aprendido, não permitindo a sua 
aplicação em diferentes situações. 
Nesse contexto, observa-se no trabalho de Lopes (1997), que crianças com 
diferentes níveis de abstração reflexiva se diferenciavam quanto à compreensão 
dos problemas que envolviam as operações de adição e subtração; também que 
os sujeitos, com melhor desempenho na compreensão dos problemas, eram os 
que apresentavam um nível de abstração mais evoluído.  
Essa constatação evidencia a estreita relação entre o compreender as 
operações e o mecanismo de abstração reflexiva descrito por Piaget (1977/1995). 
O autor distingue a abstração, dita empírica, apoiada sobre os objetos físicos ou 
sobre os aspectos materiais da própria ação daquela que, ao contrário, apóia-se 
sobre tais formas e sobre todas as atividades cognitivas do sujeito, como 
esquemas ou coordenações de ações, operações, estruturas, dentre outras, para 
delas retirar certos caracteres e utilizá-los para outras finalidades, novas 
adaptações e novos problemas.  
O sujeito poderá, inicialmente, construir as relações entre a adição e a 
subtração, apoiando-se sobre resultados constatáveis, realizando, assim, uma 
abstração chamada pseudo-empírica. As propriedades constatadas nessas 
relações, quando introduzidas por atividades do sujeito, de forma puramente 
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dedutiva, poderão ser descritas como um processo dialético, uma vez que esse 
processo se caracteriza pela construção de interdependências que explicam como 
as duas operações se fundem gradativamente numa nova totalidade.  
A compreensão de como o sujeito estabelece relações e de como são 
constituídas as interdependências, no processo de construção dessas operações, 
pode ter, nos jogos de regra, um importante aliado. Nessa perspectiva, destaca-se 
a obra de Macedo, Petty e Passos (2000), que propõe um trabalho com jogos de 
regra, cujo objetivo é obter importantes informações sobre como pensa o sujeito e, 
ao mesmo tempo, ir transformando o momento do jogo em um meio favorável à 
criação de situações que apresentem problemas a serem solucionados. O trabalho 
com jogos deverá privilegiar uma atuação do jogador, o mais consciente e 
intencional possível, tendo como finalidade a revisão de sua própria produção, 
revendo ou melhorando os meios que se apresentavam ineficientes.  
Também Brenelli (2001) sugere que os conhecimentos escolares podem 
ser avaliados e desenvolvidos em situações de jogo de regras, neutralizando, 
assim, as resistências apresentadas por muitas crianças com dificuldades de 
aprendizagem. Os jogos de regra constituem-se, ainda, num recurso diagnóstico 
para análise dos procedimentos e das soluções que a criança propõe, diante das 
situações-problema engendradas pelo jogo, oferecendo indicadores a respeito de 
sua estruturação cognitiva diante das contradições e das possibilidades de 
superá-las, ou não.  
A escolha do Gamão para o desenvolvimento dessa pesquisa deu-se pela 
possibilidade de que, em suas partidas, sejam resolvidos problemas aritméticos, 
nos quais se insere o conceito de composição aditiva, considerando-se a 
necessária compreensão do ponto de vista da construção dialética. No 
desenvolvimento do jogo, as situações-problema resultantes das jogadas, poderão 
servir como desencadeadoras de situações que permitam verificar o nível de 
construção de interdependências entre a adição e a subtração, assim como 
ensejar a superação dos erros que ocorrerem por falta de estratégias apropriadas 
para que o sujeito vença a partida. Nesse jogo, as regras são simples e, ao 
mesmo tempo, combinam habilidade com estratégia.  
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 Considerando as questões que orientam o presente estudo, formula-se o 
seguinte problema de pesquisa: “Como se caracterizam as condutas dos sujeitos 
que apresentam bom e mau desempenho em problemas de estrutura aditiva no 
jogo Gamão?” E “Existe relação entre essas condutas e os níveis de construção 
dialética de adição e subtração?”  
Portanto, a proposta central dessa pesquisa é verificar se há relações entre 
as condutas utilizadas pelos sujeitos ao jogar Gamão, e a compreensão operatória 










3.2.1. Objetivo Geral  
 
Verificar se há relações entre as condutas utilizadas pelos sujeitos ao jogar 
Gamão e a compreensão operatória da adição e da subtração reveladas pela 
construção de interdependências entre essas operações. 
 
3.2.2. Objetivos específicos 
 
 Verificar a relação entre o desempenho dos sujeitos na resolução 
dos problemas de estrutura aditiva e os níveis de construção dialética alcançados 
por eles na prova de igualação e construção de diferenças. 
 
 Verificar a relação entre o desempenho dos sujeitos na resolução de 
problemas de estrutura aditiva e o tipo de estratégia utilizada por eles ao jogar 
Gamão. 
 
 Verificar a relação entre as condutas dos sujeitos no jogo Gamão e 













Participaram desta pesquisa dezesseis sujeitos com idades entre 11;0 e 
12;4, pertencentes à quinta série do ensino fundamental, selecionados mediante a 
aplicação de uma prova composta por problemas de estrutura aditiva, baseados 
nas seis categorias de problemas propostas por Vergnaud (1985/1991) e 
inspirados na prova organizada por Lopes (2002). A fim de compor a amostra, 
(N=16), aplicou-se a prova a todos os alunos das quatro classes de quinta série de 
uma escola da rede estadual de ensino, na cidade de Valinhos-SP, selecionando-
se, aleatoriamente, oito sujeitos que apresentaram bom desempenho na prova e 
oito sujeitos que apresentaram mau desempenho. Os alunos selecionados 
desconheciam o jogo e manifestaram o desejo de participar da pesquisa. A 
relevância em assegurar que os participantes desconheciam o jogo  se relaciona 
com as condutas que seriam observadas no decorrer das partidas, para o 
estabelecimento das relações propostas nos objetivos da pesquisa.  
Para efeito desse estudo, considerou-se com bom desempenho os sujeitos 
que, no conjunto de resolução dos seis problemas, apresentaram acerto total ou, 
no máximo, um erro (acertos ≥ 88,3%), enquanto se considerou de mau 
desempenho os sujeitos que, no conjunto de resolução dos seis problemas, 
acertaram no máximo a sua metade ( acertos ≤ 50%). 




3.4.1. Problemas aditivos: 
Uma folha de papel sulfite, contendo o enunciado dos seis problemas 
aditivos, lápis e borracha. 
3.4.2. Construção dialética da adição e subtração na Prova de igualação e 
construção de diferenças: 
Conjunto de fichas; uma caixa pequena, um anteparo para ocultar as fichas.  
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3.4.3. Jogo Gamão: 
Tabuleiro do jogo, 
Dois dados e trinta peças, sendo quinze para cada jogador. 
 





3.5. Procedimentos de coleta dos dados 
  
O procedimento de coleta dos dados foi realizado nas seguintes etapas: 
 
- Resolução de problemas aditivos. Nessa etapa, aplicou-se uma prova a 
todos os sujeitos das quatro classes de 5ª série. Após a correção das mesmas, 
fez-se, por sorteio, a seleção de dezesseis sujeitos, conforme os critérios já 
Descrição dos sujeitos 
Escolaridade Nome Idade Sexo Desempenho 
FER 11;0 M 
NAI 11;1 F 
LUC 11;3 M 
JOY 11;4 F 
CLE 11;6 M 
CES 11;9 M 
JES 11;9 F 
THS 11;9 F 
Bom desempenho 
Acerto ≥ 83,3% 
(no máximo 1 
erro) 
WEL 11;1 M 
LAR 11;2 F 
REN 11;2 M 
MAR 11;3 F 
ALE 11;6 M 
JUC 12;0 F 
LUA 12;3 M 
5ª série 




mencionados, a fim de compor os grupos de sujeitos com bom desempenho (N=8) 
e com mau desempenho (N = 8) 
- Aplicação da prova de Igualação e Construção de Diferenças idealizada 
por Piaget, Henriques e Maurice (1980/1996, p. 45-47) aos sujeitos escolhidos, a 
fim de verificar as interdependências entre a adição e a subtração. 
 
- Realização de seis partidas de Gamão com os sujeitos escolhidos. 
 
 
3.5.1.  Resolução de problemas de estrutura aditiva 
 
A prova de problemas de estrutura aditiva teve como objetivo verificar o 
desempenho dos sujeitos (N = 16) em sua resolução, para posteriormente 
relacioná-lo com o nível de construção dialética alcançado pelos sujeitos na prova 
de igualação e construção de diferenças, e, ainda, com as estratégias utilizadas 
por eles nas partidas do jogo Gamão. 
Para os sujeitos participantes, foram providenciadas as autorizações dos 
pais e professores, com informações sobre os objetivos do trabalho, do 
cronograma previsto, e firmou-se um termo de preservação de suas identidades. 
 
A prova composta por seis problemas, foi apresentada em uma única 
sessão, por escrito, em uma folha de papel, solicitando-se que a sua resolução, 
também se desse por escrito, de forma completa e na mesma folha. Os problemas 
foram lidos pela experimentadora, a fim de assegurar a sua compreensão pelos 
sujeitos. 
Os problemas utilizados encontram-se organizados, segundo suas 
categorias e conforme descritos, a seguir: 
 
1. Primeira categoria - compõem-se duas medidas para dar lugar a uma 
medida. 
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Problema: Mariana tem 13 livros de poesia e 8 livros de aventura. Quantos 
livros Mariana possui para ler?  
 
2. Segunda categoria - uma transformação opera sobre uma medida para 
dar lugar a outra medida. 
Problema: Pedro jogou uma partida de bolinhas de gude e perdeu 18 
bolinhas. Agora ele tem 3 bolinhas. Quantas bolinhas ele tinha antes de jogar sua 
partida? 
 
3. Terceira Categoria - uma relação une duas medidas. 
Problema: Pedro tem 12 carrinhos para brincar. Ele possui 7 carrinhos a 
mais que João. Quantos carrinhos João tem para brincar? 
 
4. Quarta categoria – duas transformações se compõem para dar lugar a 
uma transformação. 
Problema: João jogou duas partidas de “bafo”. Na primeira, ele ganhou 9 
figurinhas. Na segunda, ele perdeu 16. Quantas figurinhas João perdeu ao final de 
suas duas partidas? 
 
5. Quinta categoria – uma transformação opera sobre um estado relativo 
(uma relação) para dar lugar a outro estado relativo. 
Problema: Paulo deve 17 bolinhas de gude para Carlos. Ele devolve 9. 
Quantas bolinhas de gude Paulo ainda deve para Carlos? 
  
6. Sexta categoria - dois estados relativos (relações) se compõem para dar 
lugar a um estado relativo. 
Problema: Mariana deve 11 papéis de carta para Vanessa. Mas Vanessa 
deve 6 papéis de carta para Mariana. Quantos papéis de carta Mariana precisa 




Para compor o enredo dos problemas, inspirados em Lopes (2002), 
escolheram-se números naturais, que não ofereceram dificuldades de cálculo, e 
conteúdos compatíveis com o nível de escolaridade considerado (5ª série). Esses 
aspectos foram valorizados a fim de minimizar os fatores que poderiam interferir 
no desempenho apresentado pelos sujeitos, o que permitiu focalizar, unicamente, 
o desempenho através do algoritmo utilizado.  
 
 
3.5.2. Construção dialética da adição e subtração na prova de  
igualação e construção de diferenças. 
 
 
Esta prova, desenvolvida a partir do trabalho de Piaget, Henriques e 
Maurice (1980/1996), cujo protocolo se encontra organizado no anexo I, foi 
aplicada individualmente a todos os sujeitos, (N = 16), em uma única sessão, e 
com o objetivo de verificar o nível de construção dialética da adição e da 
subtração em que se encontram os sujeitos, frente às situações que lhes foram 
apresentadas. 
A técnica para a aplicação da prova consistiu na apresentação de duas ou 
três coleções de fichas, uma caixa aberta de reserva, que é chamada X, e pela 
proposição de problemas de igualação ou a construção de diferenças, 






Situação 1: 3\5 (A\B) a igualar: Foram apresentadas ao sujeito duas colunas 
de 3 e 5 elementos, respeitada uma correspondência, termo a termo, como se 
pode ver na figura: 
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Solicitou-se ao sujeito que igualasse as duas colunas, perguntando: 
 - Você pode fazer alguma coisa para que tenhamos o mesmo tanto de 
fichas nas duas colunas?  
- Você tem outra idéia? 
 - Encontre todas as maneiras possíveis de igualar as duas colunas. 
 
Situação 2: 3\5\7 (A\B\C) a igualar: Nesta situação, foram apresentados ao 
sujeito quinze elementos dispostos em três conjuntos: 3, 5, 7 e com o pedido, 
como anteriormente, que igualasse os três conjuntos, perguntando:  
 
 
- Você pode, de algum jeito, fazer com que tenhamos o mesmo tanto de 
fichas nas três colunas? 







- Há outro jeito para deixar tudo igual? 
 
Situação 3: 4\4 (A\B) 1 A em B (diferença =2n): Apresentaram-se ao sujeito 
2 colunas de 4 elementos cada uma.  
 
 
Uma vez reconhecida a igualdade, pelo sujeito, escondeu-se uma coluna. 
Deslocou-se um elemento de uma para outra coluna (da coluna escondida para a 
coluna descoberta) com a pergunta:  




Situação 4: A = B (tornar desigual): Foram apresentadas ao sujeito 2 








fizesse alguma coisa para que uma das colunas ficasse com dois elementos a 
mais que a outra, perguntando: 
 
 
-Eu gostaria que você deixasse uma das colunas com dois elementos a 
mais que a outra. Como você faria isso? Ou, Você teria como deixar esta coluna 






Situação 1: 3\5 (A\B) a igualar: Procedeu-se como na situação um, da 
técnica A. 
Situação 2: 4\4 (A = B): +1X em A: Foram apresentadas ao sujeito colunas 
de quatro elementos cada uma; escondeu-se uma coluna e se acrescentou, na 
outra coluna, um elemento pego na caixa X (reserva). Perguntou-se, então, ao 
sujeito: 






Situação 3: 4\4 (A\B) 1 A em B (diferença = 2n) Procedeu-se como na 
situação 3 da técnica A, com a diferença de que nesta situação efetuou-se várias 
vezes o deslocamento de elementos de uma coluna para a outra, variando o 
número de elementos deslocados. Esse procedimento teve sua relevância na 
técnica B por incentivar o sujeito a perceber uma regularidade ou, de acordo com 
suas possibilidades, formular uma lei. 
 
Situação 4: A = B = n escondidos: Nesta situação, as duas colunas ficaram 
escondidas do sujeito, apenas dando a ele o conhecimento de que elas tinham a 
mesma quantidade de elementos. Então, procedeu-se como na situação 3.  
                              
(colunas escondidas)  
 
 
Situação 5: A = B = n escondidos 1 A  em B:  
Esta situação foi composta por dois tipos de ação: uma consistiu em 
acrescentar a um conjunto de elementos provenientes da caixa (fonte exterior) e 





outra consistiu em deslocar os elementos de uma coluna para outra (transferência 
interna).  Para essa situação, iniciou-se com duas colunas, de mesma quantidade 
de elementos, que estavam escondidos do sujeito e, a seguir, foi perguntado a ele:  
-Eu vou lhe dar dois elementos, um eu pego dos meus (desloca-se o 
elemento da coluna A para coluna B); agora eu lhe dou mais um, mas desta vez 




- Quantos elementos você tem a mais que eu?,  Ou:  
– Quantos eu devo pegar da caixa para ter de novo tantos quanto você? 
 
Situação 6: C1\C2\C3 escondidos nC1 em C2 e nC1 em C3,  Com C1, C2, C3, 
formando três montes escondidos. 
Deslocam-se n (=1 ou 2) elementos de um dos montes para os outros dois, 
conforme o esquema: 
 
n1 poderá ser igual ou diferente de n2 
Elemento deslocado de A






Pergunta-se, então, à criança: 
 
 
- Qual é a diferença entre C1 e C2? 
- Qual é a diferença entre C1 e C3? 
Nesta situação, trata-se de compreender que o que C1 perde deve ser 
repartido entre C2 e C3 e não dobrado para cada um deles. 
 
Situação 7: A = B, tornar desigual: Idêntico à situação 4 da técnica A, 
repetiu-se, portanto, o procedimento. 
 
3.5.3. Jogo Gamão 
 
As atividades com o jogo Gamão foram organizadas em duas etapas: 
- Aprendizagem do jogo. 
- O “jogar certo” e o “jogar bem”. 
 
 
Aprendizagem do jogo  
 
A aprendizagem do jogo foi realizada em uma única sessão com duração 








Apresentação do jogo. 
 
Inicialmente, a experimentadora dispôs no tabuleiro as 15 peças do sujeito 
indicando a sua configuração inicial, conforme mostra a figura 1 (configuração 
inicial das peças de um jogador), e de acordo com as regras do jogo organizadas 
no Anexo II. 
                                   12   11   10   9   8    7     6   5   4    3    2    1 
 
.                             12   11  10   9   8    7         6    5    4    3   2  1 
Figura 1: Configuração inicial das peças de um jogador 
  
Com as peças assim posicionadas, pediu-se ao sujeito que efetuasse 
algumas jogadas, isto é, lançasse os dois dados e movimentasse, segundo os 
valores sorteados, as peças por ele escolhidas, adotando o sentido indicado pela 
seta, como mostra o desenho. 
 O objetivo desta fase foi o de possibilitar a familiaridade entre a posição 
das peças e o sentido adotado para a sua movimentação, ensejando uma possível 
coordenação da posição com o movimento, isto é, a relação entre o espaço e a 
duração temporal que o jogo, por seu contexto, propicia.  
  
Partida completa entre sujeito e experimentadora. 
 
As peças dos dois jogadores foram posicionadas de acordo com a 
configuração inicial, conforme mostra a figura 2 (configuração inicial das peças 




                                                                             Seção interna do vermelho                         . 
                                           Seção interna do branco 
 Figura 2: Configuração inicial das peças para início do jogo 
 
 
Na primeira partida, as regras foram sendo enunciadas uma a uma, no 




Prática das regras. 
 
Para a prática das regras, procedeu-se a um campeonato entre os sujeitos 
e a experimentadora de mais duas partidas, nas quais todas as dúvidas puderam 




O “jogar certo” e o “jogar bem” 
 
 
Realizou-se esta etapa objetivando a prática do jogo como meio de 
assegurar o “jogar bem”, a observação das estratégias utilizadas no decorrer das 
partidas e as soluções para as situações-problema apresentadas. 
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A prática do jogo 
 
A prática do jogo deu-se por meio de um campeonato realizado entre o 
sujeito e a experimentadora, composto por três partidas. Durante o jogo, 
solicitava-se ao sujeito que refletisse sobre suas ações, como um meio de 




Verificação das estratégias utilizadas pelo sujeito 
 
Com a intenção de atingir os objetivos propostos para a verificação das 
estratégias utilizadas pelos sujeitos e como reconheciam as causas do sucesso ou 
do fracasso de suas jogadas, organizou-se um protocolo que se encontra no 
Anexo III, baseado nas conclusões de Piaget, R. Zubel e  E. Rapple du Cher 
(1980/1996). Os autores descrevem um sistema de deslocamentos espaço-
temporais tomando por base uma variação do jogo de xadrez, numa versão 
bastante simplificada que introduz três fatores dialéticos essenciais: uma 
interdependência geral, que se modifica sem parar após cada lance; uma 
revitalização constante das significações e uma utilização contínua das 
implicações entre ações, não apenas de suas próprias, mas também a 
antecipação das manobras do adversário, atuais ou num futuro de possibilidades 
múltiplas. 
Nesse contexto, as questões destinaram-se a registrar os procedimentos 
escolhidos pelo sujeito para movimentar suas peças, ou a sua resposta para 
questões pertinentes ao momento do jogo, ou ainda, sua opção de resposta para 
o congelamento de jogadas que permitiram a explicitação das inferências 
realizadas, verificando se houve consciência dos meios que os levaram a atingir, 
ou não, o objetivo do jogo, como descrito, a seguir: 
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1. O sujeito escolheu ao acaso a peça para ser movimentada, ou 
estabeleceu uma estratégia de jogo? Qual o tipo de estratégia escolhida? 
a) Os movimentos das peças se limitam a deslocamentos individuais sem 
relação entre si: 
Verifica-se essa situação, no jogo, pela ausência de estratégias, registrando 
apenas movimentos aleatórios das peças. 
 
b) a partir do tipo de estratégia escolhida, os movimentos permitiram a 
construção de implicações simples entre as ações: 
Segundo Piaget, R. Zubel e  E. Rapple du Cher (ibid.) as implicações 
simples se baseiam unicamente em relações de posição e deslocamento, 
negligenciando a ordem das sucessões. Como situação de jogo, encontram-se as 
ações nas quais o jogador tenta levar todas as peças para o seu “setor interno”, 
numa atitude de defesa, sem articular as regras na coordenação do ataque 
(tentativa de captura da peça do adversário). 
 
c) O tipo de estratégia permitiu perceber a coordenação entre as ações, 
mas estas ainda permaneceram restritas a situações previstas (projeto de ações). 
Nesse caso, o jogador, ao elaborar um projeto de ação, prevê a 
coordenação do ataque e da defesa mas, ao desconsiderar situações imprevistas, 
demonstra procedimentos rígidos que não levam em consideração situações 
inesperadas, como, por exemplo, ser capturado quando não contava com essa 
hipótese. 
 
d) Por meio das estratégias adotadas pelo sujeito, foi possível perceber o 
estabelecimento de ações coordenadas como num programa de conjunto: 
Verificar se o sujeito fez um plano, no qual, além de coordenar ataque e 
defesa, foi capaz de refazer esse plano, numa situação imprevista, antecipando 
continuamente as ações do adversário. 
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e) A estratégia escolhida antecipa as ações, deduzindo por implicações as 
conseqüências da efetivação de uma ação possível, mas que não foi escolhida. 
Considerando-se o tabuleiro numerado de um a doze, nos dois lados, a 
antecipação, com relação à complementaridade entre a adição e a subtração, 
pode ser observada no cálculo da soma ou da subtração para a movimentação 
das peças. Exemplo: Supondo que na face superior os dados mostrem os 
números 3 e 5 para fazer o movimento das peças, como mostra a figura 3,  que se 
encontram nas casas 2 e 4 do lado oposto ao setor interno do sujeito, o 
procedimento seria o de somar 3 + 2 = 5 e 5 + 4 = 9, todos esses cálculos feitos 
mentalmente para efetuar o deslocamento das peças para as posições, 5 e 9 
respectivamente. Ou ainda: Para movimentar as peças que se encontram nas 
casas 12 e 11 do setor externo das vermelhas com os valores 2 e 1 sorteados nos 
dados  proceder-se-ia, através da operação 12 – 2  = 10 e 11 – 1 = 10 para fazer o 
movimento. A figura 3, a seguir, exemplifica uma situação de antecipação das 
ações. Nela aparecem apenas as peças que serão movimentadas. 
 
   12    11    10     9     8     7         6      5     4      3      2     1 
 
   12    11    10     9     8     7          6      5     4     3      2      1 
Figura 3: Exemplo da antecipação de ações.  
 
 
2. Como o sujeito coordena a movimentação de suas peças? 
 
a) Movimenta uma peça de cada vez, até levá-la à sua “sessão interna”, 
numa sucessão simples de movimentos? 
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b) Faz a coordenação dos movimentos com a peça que é mais favorável no 
momento, estabelecendo um projeto de ações coordenadas, mas sem levar em 
consideração situações não previstas? 
 
c) Faz a coordenação dos movimentos com a peça que é mais favorável no 
momento, estabelecendo um programa de ações coordenadas, levando em 
consideração situações não previstas? 
 




Situações-problema: jogar bem. 
 
• Ao final da última partida, perguntou-se ao sujeito: - O que é preciso fazer 
para ganhar uma partida?  
a) O sujeito considera a sorte como único fator para chegar à vitória. 
b) Reconhece a necessidade de se adotar uma estratégia para vencer a 
partida. 
c)  A estratégia apontada supõe a articulação entre a defesa e o ataque, 
mas sem considerar situações imprevistas. 
d) A estratégia apontada supõe a articulação entre a defesa e o ataque, 
considerando situações imprevistas. 
e) Reconhece na sorte um fator importante, por considerar usual o 
conhecimento e a articulação das regras. 
 
• Durante a última partida, perguntou-se ao sujeito: O que é preciso para 
fazer uma boa jogada?  
a) O sujeito responde, levando em consideração apenas o movimento de 
suas peças. 
b) Admite ter que observar na jogada a posição das peças do adversário. 
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c) Admite a necessidade de estabelecer um projeto, tendo em vista o 
objetivo a ser atingido. 
d) Relata a necessidade do estabelecimento de um programa que prevê a 
coordenação das ações, antecipando as possíveis situações do jogo. 
e) Exprime situações hipotéticas que poderiam ter sido feitas.  
 
• Congelar uma situação de jogo na qual o sujeito tenha duas peças 
localizadas a uma distância de, por exemplo, quatro casas uma da outra, e 
perguntar: – Se você quiser movimentar estas peças para tornar as casas 
seguras, que números você necessitaria que saísse nos dados?Existem 
outros números que possibilitariam essa situação?  
A figura 4, a seguir, ilustra esta proposta de situação-problema. Aparecem 
apenas as peças a serem movimentadas. 
 
   12    11     10    9      8      7          6     5      4      3      2       1 
 
   12    11     10    9      8      7          6     5      4      3      2       1 
Figura 4: Situação-problema – peças nas casas 10 e 6. 
 
 
a) O sujeito não compreende a situação ou não sabe como responder. 
b) Responde corretamente, mas não sabe justificar sua resposta. 
c) Responde corretamente, justificando sua resposta através de uma 
contagem “um a um”. 
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d) Relaciona corretamente a diferença entre as posições ocupadas pelas 
peças com o valor necessário no lançamento dos dados. 
e) Responde relacionando corretamente a diferença entre as posições 
ocupadas pelas peças com o valor necessário no lançamento dos dados e 
encontra todas as possibilidades. 
 
• Congelar uma situação de jogo no qual seja mostrada ao sujeito uma peça 
do adversário, observado o sentido das peças no jogo, distante, no 
mínimo, sete casas de uma das peças do sujeito, perguntando-lhe: - “É 
possível que a peça do seu adversário alcance sua peça com o 
lançamento de um único dado?”  
 
A figura 5, a seguir, destaca a situação-problema proposta, mostrando 
apenas as peças em jogo. 
 
12    11    10   9      8     7          6     5    4      3      2     1 
 
12    11    10   9      8     7          6     5      4      3     2     1 
Figura 5: Situação-problema – distância das peças nas casas 3 e 11. 
 
a) O sujeito não compreende a situação ou não sabe como responder. 
b) Responde corretamente, mas não sabe justificar sua resposta. 
c) Responde corretamente, justificando sua resposta através de uma 
contagem “um a um”. 
d) Relaciona corretamente a diferença entre as posições ocupadas pelas 
peças com o valor necessário no lançamento dos dados. 
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e) Responde, relacionando corretamente a diferença entre as posições 
ocupadas pelas peças com o valor necessário no lançamento dos dados e 
encontra todas as possibilidades. 
 
• Na mesma situação anterior, perguntar ao sujeito: - Quais os valores 
sorteados nos dados que permitiriam a captura dessa peça? 
a) O sujeito não encontra nenhuma resposta possível. 
b) O sujeito encontra apenas uma resposta. 
c) O sujeito encontra todas as respostas possíveis. 
 
Observação: Ofereceram-se aos sujeitos situações-problema semelhantes 
às propostas nos itens anteriores, mantendo-se as mesmas estruturas e 
adequando-as, em função do jogo, a diferentes situações. 
 
 
3.6. Procedimentos de análise dos resultados 
 
 
 Os dados recolhidos, a partir do desempenho na Prova de 
Problemas de Estrutura Aditiva, na Prova de Igualação e Construção de 
Diferenças e nas etapas do jogo Gamão, foram analisados tendo em vista os 
objetivos propostos pela pesquisa, quais sejam: os de verificar a relação entre o 
desempenho dos sujeitos na resolução de problemas aditivos com os níveis de 
construção dialética, alcançados por eles, na prova de igualação e construção de 
diferenças; a relação entre o desempenho dos sujeitos, na resolução de 
problemas aditivos com o tipo de estratégia utilizada por eles, ao jogar Gamão e, 
também, verificar a relação entre as condutas dos sujeitos, no jogo Gamão, com 
os níveis de construção dialética alcançados por eles, na prova de igualação e 




3.6.1.  Problemas de estrutura aditiva 
 
Os dados foram analisados a partir da resolução escrita dos seis 
problemas, verificando-se a utilização do algoritmo, a organização dos cálculos e a 
coerência das respostas, bem como a natureza dos erros apresentados. 
Considerou-se um bom desempenho quando o sujeito acertou, de acordo com os 
critérios estabelecidos acima,  os seis problemas ou errou apenas um 
(acertos≥83,3%) e, como um mau desempenho, quando acertou a metade ou 
menos dos seis problemas propostos (acertos ≤ 50%). 
  
 
3.6.2. Construção dialética da adição e da subtração nos problemas de 
igualação e construção de diferenças: 
 
 
Para a análise dos dados coletados nessa prova, utilizar-se-ão os mesmos 
critérios que Piaget, Henriques e Maurice (1989/1996) desenvolveram quando de 
suas pesquisas, e os sujeitos, de acordo com as interdependências construídas, 
foram por eles categorizados, da seguinte forma: 
 
nível IA: Neste nível, as igualações supostas pelos sujeitos resultam em 
falsas implicações, exceto em casos de simples simetrias espaciais 
(correspondências figurais). O sujeito, nesta fase, ainda não percebe que, ao 
comparar duas coleções, toda adição em uma implica a subtração da outra; nem, 
empiricamente, ele se dá conta da interdependência constante entre essas 
operações. Disso resulta que, para igualar duas colunas 3\A e 5\B, transfere 2 
elementos de B para A; ao perceber a desigualdade, transfere novamente 2 
elementos de A para B. Outro erro decorrente da falta de dialetização de suas 
condutas pode ocorrer, acrescentando quantidades iguais às duas colunas, o que 
implica em se conservarem as diferenças. As conexões mais graves resultam da 
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exclusão da conservação do todo, isto é, seis elementos apertados fazem menos 
que seis espaçados; 
  
nível IB: A partir desse nível intermediário, há um início das interações 
entre adições e subtrações. Para realizar a igualação entre as colunas, ou 
introduzir diferenças pedidas, o sujeito recorre, espontaneamente, à caixa de 
reserva X (no nível I A, era necessário sugerir), e, como essa reserva é exterior às 
coleções A,B e C, eles somente realizam adições simples, e não adições relativas. 
Estas seriam determinadas pelos deslocamentos internos entre os elementos das 
colunas e seria necessário compreender que todo deslocamento de n elementos 
entre as colunas produz uma diferença 2n, se as coleções são iguais no início, 
situação em que, neste nível, os sujeitos ainda fracassam. Assim, as igualações 
realizadas por eles não consistem ainda em uma síntese dialética entre adições e 
subtrações, mas pode-se falar em um início, já que, para realizar a igualação, o 
sujeito realiza adições e subtrações simples; 
 
nível IIA: Neste nível, iniciam-se a adição e a subtração relativas porque os 
sujeitos começam a compreender, logo após constatações ou experiências 
mentais, que uma transferência não consiste exclusivamente em acrescentar n 
elementos ao conjunto final, mas também retirar alguma coisa do conjunto inicial. 
Dessa forma, eles obtêm êxito nas tarefas e suas explicações permanecem no 
estado de descrição ou de cálculo. O que lhes falta para atingir a síntese dialética 
é a identidade dos contrários e, portanto, o fato de que uma transferência seja, ao 
mesmo tempo, uma adição e uma subtração, ou seja, que o +n e o –n estejam 
“encarnados” nos mesmos elementos n simplesmente deslocados; 
 
nível IIB: Neste patamar, o sujeito entende a regra da diferença dupla e, 
nas igualações entre as coleções A\B ou A\B\C, procedem, logo de início, por 
meio de compensações antecipadas das diferenças ou, através da distribuição 
dos restos após obtenção de igualdades parciais. As implicações não 
permanecem locais, mas se encadeiam de maneira inferencial e a dialética 
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adquire, em pleno sentido, seu significado de equilibração. Quanto à questão das 
transferências, os sujeitos vêem, logo de início, que a diferença é o dobro dos 
elementos deslocados, atingindo, assim, a identidade dos contrários, percebendo 
que não se trata de conceitos que contêm seu contrário, mas de operações 
formadoras e transformadoras que implicam seu contrário, o que é o caráter mais 
central de toda a dialética; 
  
nível III: Novas provas de composições mais complexas, que exigem do 
sujeito a integração em um sistema já construído, manifestam-se sob a sua forma 
mais geral, permitindo contínuos avanços que distinguem as implicações entre 
operações que estão em jogo no processo maior de equilibração, permitindo o 
retorno à coerência, após a correção de um erro. 
 
 
3.6.3.  Jogo Gamão: O “jogar certo” e o “jogar bem” 
 
 
A análise dos dados, nessa fase, baseou-se nos níveis descritos por Piaget, 
R. Zubel e  E. Rapple du Cher (1980/1996) para um sistema de deslocamentos 
espaço-temporais, no qual os autores pesquisam as reações obtidas, tendo como 
tema um jogo de Xadrez numa versão simplificada para crianças, considerada a 
similaridade entre o que foi pesquisado pelos autores (ibid.) no jogo Xadrez 
simplificado e as situações analisadas no Gamão. 
A observação do tabuleiro do Gamão onde são efetuados deslocamentos 
coordenando-se o espaço, consideradas as posições das peças, e o tempo, pela 
sua movimentação e sucessão, favorecem a transposição para os tipos de 
condutas que resumem as estratégias utilizadas pelos sujeitos, as quais serão 
apresentadas, a seguir. 
  
 Conduta tipo IA – Os movimentos das peças se limitam a deslocamentos 
individuais sem relação entre si; verifica-se a ausência de estratégia, com 
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movimentos aleatórios das peças. O sujeito considera a sorte como único fator 
para chegar à vitória. 
 
Conduta tipo IB – As estratégias utilizadas por sujeitos que apresentam 
esse tipo de conduta constituem-se por movimentos caracterizados por 
implicações simples, isto é, baseia-se em relações de posição e deslocamento, 
negligenciando a ordem das sucessões. Não há um programa de conjunto. No 
jogo, o jogador tenta levar todas as peças para o seu “setor interno”, uma após 
outra, numa atitude única de defesa, sem articular as regras na coordenação do 
ataque (tentativa de captura da peça do adversário). 
 
Conduta tipo IIA – Nessa fase, o sujeito estabelece um tipo de estratégia 
que permite perceber a coordenação entre as ações, mas estas ainda 
permanecem restritas a situações previstas (projeto de ações). No jogo, faz a 
coordenação dos movimentos com a peça que é mais favorável no momento, 
estabelecendo um projeto de ações coordenadas, mas sem levar em 
consideração situações não previstas. Isto é, o jogador, ao elaborar um projeto de 
ação, prevê a coordenação do ataque e da defesa, mas ao desconsiderar 
situações imprevistas, demonstra procedimentos rígidos que não levam em 
consideração situações inesperadas, como, por exemplo, ser capturado quando 
não contava com essa hipótese. 
 
Conduta tipo IIB – É possível perceber, nesse tipo de conduta, o 
estabelecimento de ações coordenadas como num programa de conjunto. O 
sujeito, ao estabelecer uma estratégia, faz um plano, no qual, além de coordenar 
ataque e defesa, é capaz de refazê-lo, numa situação imprevista, antecipando 
continuamente as ações do adversário.  
 
Conduta tipo III – Essa conduta se caracteriza pela formulação de 
hipóteses e por comportar a negação no campo do que poderia ser executado, 
isto é, a ação que seria possível deixa de ser executada para dar lugar à nova 
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estratégia. No Gamão, as deduções também podem ser percebidas através da 
complementaridade das operações adição e subtração. Nessa situação, o sujeito 
efetua a adição e a subtração, em lugar do deslocamento um a um das peças, 













A análise dos resultados foi realizada a partir do desempenho dos sujeitos 
na Prova de Problemas de Estrutura Aditiva, na Prova da Igualação e Construção 
de Diferenças e nas estratégias empregadas por eles, ao jogar Gamão.  
Primeiramente, foram analisados os dados referentes ao desempenho dos 
sujeitos na Prova de Problemas de Estrutura Aditiva, lembrando que esta prova foi 
utilizada na seleção dos participantes da pesquisa.  
A seguir, realizou-se a análise dos dados obtidos através da aplicação da 
Prova de Igualação e Construção de Diferenças, conforme os níveis de construção 
dialética alcançados pelos sujeitos, descritos por Piaget, Henriques e Maurice 
(1980/1996).  
Por último, realizou-se a análise das estratégias utilizadas pelos sujeitos ao 
jogar Gamão, tendo em vista a relação entre as condutas apresentadas e os 
níveis descritos por Piaget, R. Zubel e  E. Rapple du Cher (1980/1996), para um 
sistema de deslocamentos espaço-temporais.  
Dando seqüência, conforme os objetivos dessa pesquisa, foram 
estabelecidas as relações entre os dados obtidos nessas provas. Primeiramente, 
através da análise do desempenho dos sujeitos na Prova de Problemas de 
Estrutura Aditiva e dos dados obtidos através da aplicação da Prova de Igualação 
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e Construção de Diferenças; a seguir, estabeleceram-se as relações entre o 
desempenho dos sujeitos na resolução de Problemas de Estrutura Aditiva e o tipo 
de estratégia utilizada por eles, ao jogar Gamão, e, finalmente, as relações entre 
as condutas dos sujeitos, no jogo Gamão, e os níveis de construção dialética 
alcançados por eles, na Prova de Igualação e Construção de Diferenças. 
  
 
4.1. Prova de problemas de estrutura aditiva 
  
 
Como já se mencionou, essa prova foi utilizada para a seleção de oito 
sujeitos com bom desempenho e oito com mau desempenho (N = 16). 
Considerou-se um bom desempenho, no conjunto de resolução dos seis 
problemas, o acerto total ou, no máximo, um erro (acertos ≥ 88,3%) dentre os 
problemas propostos, enquanto se considerou com mau desempenho, os sujeitos 
que, no conjunto de resolução dos seis problemas, acertaram, no máximo, a sua 
metade (acertos ≤ 50%). 
O quadro II, (p. 87), a seguir sintetiza os resultados obtidos pelos sujeitos 
(N = 16) na aplicação da prova e apresenta-os de acordo com os acertos, 













Quadro II – Número de acertos na resolução dos Problemas de 
Estrutura Aditiva 
Número de acertos na resolução dos 
Problemas de Estrutura Aditiva 
Desempenho Nome Idade Acertos
FER 11;0 5 
NAI 11;2 6 
LUC 11;3 6 
JOY 11;4 6 
CLE 11;6 6 
CES 11,9 6 
JES 11;9 5 
Bom 
desempenho 
Acerto ≥ 83,3% 
(no máximo 1 
erro) 
 
THS 11;9 5 
WEL 11;1 2 
LAR 11;2 1 
REN 11;2 3 
MAR 11;3 0 
ALE 11;6 3 
JUC 12;0 3 




THC 12;4 3 
 
 
4.1.1. Análise da resolução dos problemas de estrutura aditiva em 
sujeitos classificados pelo bom desempenho 
 
Dentre os sujeitos de bom desempenho, cinco apresentaram acertos em 
todos os problemas, enquanto os outros três erraram apenas um. Os cinco 
sujeitos NAI (11;2), LUC (11;3), JOY (11;4), CLE (11;6) e CES (11;9), de bom  
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desempenho e  que acertaram todos os problemas, apresentaram suas soluções e 
respostas de forma coerente, utilizando corretamente o algoritmo e organizando 
os dados de maneira completa. Quanto aos sujeitos que erraram um dos 
problemas (acerto ≥ 83,3%) constataram-se diferentes tipos de erros, que serão 
apresentados, a seguir: 
 
FER (11;0), ao resolver o primeiro problema (Mariana tem 13 livros 
de poesia e 8 livros de  aventura. Quantos livros Mariana possui 
para ler?), efetuou a adição de 18 com 13 e não 8 com 13 como 
era o correto. Embora tenha escolhido e realizado corretamente a 
operação, foi desatento na cópia dos dados. Por não ter sido 
analisado o motivo dessa troca, o erro não pode ser considerado 
como de menor importância, uma vez que pode ser o indício de 
um estado de conflito na aquisição operatória em questão. 
 
 
No problema 4 (João jogou duas partidas de “bafo”. Na primeira, 
ele ganhou 9 figurinhas. Na segunda, ele perdeu 16 figurinhas. 
Quantas figurinhas João perdeu ao final de suas duas partidas?), 
JES (11;9) demonstrou desconhecer os valores relativos dos 
números, por apontar como solução a realização da operação 9 – 
16 = 3. O erro cometido pelo sujeito, que indica corretamente qual 
a operação que deve ser realizada, é colocar 9 como minuendo,  
não reconhecendo seu valor posicional, nem a natureza da 
operação. Embora tenha sido o único erro cometido pelo sujeito, 




THS (11;9), no problema da terceira categoria  (Pedro tem 12 
carrinhos para brincar. Ele possui 7 carrinhos a mais que João. 
Quantos carrinhos João tem para brincar?)  erra ao escolher a 
operação que deveria indicar a solução do problema, realizando 
uma adição.  
 
Portanto,  cada um dos sujeitos, no problema que errou, cometeu um tipo 
diferente de erro, assim resumidos: erro na cópia dos dados do problema, erro no 
valor posicional do número e erro na escolha da operação. Todos os demais 
problemas foram resolvidos por esses sujeitos de forma correta e, quanto a 
considerar os erros cometidos como um caso isolado no conjunto de um bom 
desempenho, somente será possível avaliar, a partir da análise das demais provas 
que compõem essa pesquisa. 
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4.1.2. Análise da resolução dos problemas de estrutura aditiva em 
sujeitos classificados pelo mau desempenho 
  
 
Os sujeitos classificados pelo mau desempenho ficaram assim distribuídos: 
quatro sujeitos acertaram três problemas, dois sujeitos acertaram dois problemas, 
um sujeito acertou apenas um, e foi selecionado um sujeito que não obteve 
nenhum acerto dentre os problemas propostos. A troca de operações foi o erro 
que ocorreu com maior freqüência entre os sujeitos desse grupo.  
No problema da terceira categoria, os quatro sujeitos realizaram a adição 
em lugar da subtração, como seria o correto, conforme mostra o exemplo, a 
seguir: 
 
Problema 3. Pedro tem 12 carrinhos para brincar. Ele possui 7 
carrinhos a mais que João. Quantos carrinhos João tem para 
brincar?  
ALE (11;6), JUC (12;0) REN (11;2), e THC (12;4) realizaram a 
adição em  lugar da subtração, como seria o correto. A solução 
desse problema apresenta certa dificuldade por conter em seu 
enunciado uma palavra-chave que sugere uma operação – a 
adição – pela  expressão “tem a mais”. Nesse caso, os sujeitos 
podem estar sendo guiados por esta palavra-chave, que, por sua 
vez, os impede de analisar a estrutura global do problema. 
 
Esse mesmo tipo de erro ocorreu também em problemas de outras 
categorias, notadamente naquelas que apresentam um maior grau de 
complexidade, como os que implicam em cálculo relacional, tais como os 
problemas da quinta categoria (Paulo deve 17 bolinhas de gude para Carlos. Ele 
devolve 9 bolinhas. Quantas bolinhas de gude Paulo ainda deve para Carlos) e 
sexta categoria (Mariana deve 11 papéis de carta para Vanessa. Mas Vanessa 
deve 6 papéis de carta para Mariana. Quantos papéis de carta Mariana precisa 
devolver para Vanessa?) 
Para os sujeitos LAR (11;2), WEL (11;0) e LUA (12;3), que acertaram dois 
ou apenas um dos seis problemas, além dos erros pela troca de operações, 
também cometeram erros por incorreções nos cálculos.  
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LAR (11;2), além dos erros de cálculo que apresenta nos problemas 1 e 3, 
apesar de dar a resposta correta, não conseguiu efetuar o algoritmo  para chegar 
à solução nos problemas 5 e 6, como ilustra a figura 6. 
 
Problema 5. Paulo deve 17 bolinhas de gude para Carlos. Ele 
devolve 9 bolinhas. Quantas bolinhas de gude Paulo ainda deve 
para Carlos? 
 lllllllll – llllllll 
                         8 BOLHINHAS 
 
Problema 6. Mariana deve 11 papéis de carta para Vanessa. Mas 
Vanessa deve 6 papéis de carta para Mariana. Quantos papéis de 
carta Mariana precisa devolver para Vanessa? 
                         
                        llllll  - lllll 
     5 PAPÉIS DE CARTA 
 
Figura 6: Resolução incorreta realizada por LAR (11;2) 
 
LUA (12;3) demonstrou não compreender a natureza das operações 
quando efetuou uma multiplicação para resolver os dois primeiros problemas, que 
apresentam uma estrutura aditiva. Além disso, ao resolver o problema 6, obtém 
um resultado incompatível com os dados do problema, como apresenta a figura 7, 
a seguir: 
6. Mariana deve 11 papéis de carta para Vanessa. Mas Vanessa 
deve 6 papéis de carta para Mariana. Quantos papéis de carta 
Mariana precisa devolver para Vanessa? 
   11 
          +   6  
                                     ------- 
                                       55 
 
Devera devolver 55 papeis                       
 
 
Figura 7: Resolução incorreta realizada por LUA (12;3) 
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A prova de MAR (11;3) não obteve êxito em nenhum dos seis problemas 
resolvidos. A figura 8 ilustra como se resolveu um deles. 
3. Pedro tem 12 carrinhos para brincar. Ele possui 7 carrinhos a 
mais que João. Quantos carrinhos João tem para brincar? 
                        12 
         +    7 
                    ----------- 
                         89 
   R: foi 89 
Figura 8: Resolução incorreta realizada por MAR (11;3) 
 
No caso de MAR (11;3), a ausência de problemas resolvidos de forma 
correta e pelos tipos de erros cometidos leva a crer que, além da falta de noções 
básicas de adição e subtração, falta-lhe também a noção de número, de valor 
posicional para o sistema decimal e do conceito de operação, o que é 
preocupante, pela série escolar (5ª série) em que se encontra o sujeito.  
Na resolução dos problemas de estrutura aditiva, observando-se os 
diversos erros cometidos pelos sujeitos, a troca de operações, como já se 
mencionou, foi o de maior ocorrência, especialmente naqueles que envolviam a 
comparação parte-todo. Também foram encontradas incorreções nos cálculos e a 
não utilização do algoritmo para chegar à resposta do problema. 
A troca de operações em problemas de estrutura aditiva, como erro 
realizado pelos sujeitos, segundo Kamii e DeClark (1986), poderia estar 
relacionada à capacidade deles em estabelecer relações entre parte e todo 
simultaneamente. Para as autoras (ibid., p. 153) “a ação de comparar  envolve 
dois todos, um dos quais devia ser mentalmente transportado para o outro e 
considerado uma parte do todo maior”. Assim, a lógica dessa relação se configura 
como de maior dificuldade porque a diferença entre os dois conjuntos só pode ser 
conhecida pensando-se simultaneamente sobre as partes e o todo, o que esses 
sujeitos não foram capazes de realizar. 
Dos erros cometidos por incorreção nos cálculos, o mais preocupante é 
aquele que coloca em dúvida o entendimento da natureza do número. De acordo 
com Piaget (apud Kamii, 1982/1999, p. 15) “o número é a relação criada 
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mentalmente por cada indivíduo, que progride na construção do conhecimento 
lógico-matemático pela coordenação das relações simples que anteriormente criou 
entre os objetos”. Se essa relação não estiver suficientemente estabelecida, o 
sujeito poderá não se dar conta de um resultado absurdo, para os valores 
envolvidos na operação realizada. 
O fato de se encontrar um sujeito que ainda não dispõe de recursos para 
realizar o algoritmo de um problema de estrutura aditiva, mas o faz através de 
representações gráficas, pode levar à consideração de ele já possuir a idéia que 
representa a operação, mas ainda não é capaz de formalizá-la, o que, segundo 
Piaget (1967/2000), seria necessário que as construções fossem refeitas na 
medida  em que o mecanismo de auto-regulação, desafiado pelo meio a ser 
assimilado pelo sujeito, respondesse com nova forma capaz de dar conta dos 
desafios desse meio.  
Após o exame das situações relevantes, com base no desempenho dos 
problemas de estrutura aditiva, o foco da análise, feita a seguir, será o nível de 
construção dialética para a adição e a subtração observada através da Prova de 
Igualação e Construção de Diferenças.    
 
 
 4.2. Construção dialética da adição e subtração na prova de 
igualação e construção de diferenças para sujeitos com bom e 
mau desempenho nos problemas de estrutura aditiva 
 
 
Para essa prova, o critério de análise foi o mesmo utilizado por Piaget, 
Henriques e Maurice (1980/1996), que, de acordo com as respostas obtidas, inclui 
os sujeitos nos níveis propostos pelos autores. O quadro III, a seguir, sintetiza as 
principais características de cada nível de evolução na Prova de Igualação e 




Quadro III: Síntese dos níveis de construção dialética 
Níveis Características 
IA As igualações supostas pelos sujeitos resultam em falsas implicações, 
exceto em casos de correspondências figurais. O sujeito não percebe que, 
ao comparar duas coleções, toda adição em uma implica subtração da 
outra. 
IB Início de interação entre a adição e a subtração. O sujeito realiza adições e 
subtrações simples. O sujeito não percebe que uma ficha transferida de 
uma coluna para outra resulta na diferença de duas fichas entre elas. 
IIA Início das adições e subtrações relativas. O êxito é constatado por meio de 
cálculos ou descrições. Ainda não foi atingida a síntese dos contrários. 
IIB Todas as igualações são bem sucedidas. O sujeito entende a regra da 
diferença dupla por meio de compensações antecipadas. Atinge a síntese 
dos contrários. A única situação ainda não compreendida é transferência 
de fichas efetuadas entre três colunas escondidas. 
III O sujeito alcança o êxito em todas as tarefas. Permite contínuos avanços 
que distinguem as implicações entre operações em jogo.  
 
 
Em cada um dos níveis, o que se verifica é o desenvolvimento das 
hipóteses propostas, segundo as quais a dialética constitui o aspecto inferencial 
da equilibração. A sua forma mais geral é a compensação entre os fatores 
positivos e negativos das transformações, portanto entre as ações aditivas e 
subtrativas. 
 
Segundo os dados colhidos, o quadro IV, (p.94), apresenta os sujeitos e os 









QUADRO IV – Níveis de construção dialética: Prova de Igualação 




4.2.1. Sujeitos com bom desempenho na Prova de Problemas Aditivos 
 
 
- Nível III 
 
Nenhum dos sujeitos se classificou nesse nível que supõe a generalização 
das condutas e, conseqüentemente, o sucesso em todas as situações 
apresentadas. A prova que marcou a diferença em ter, ou não, alcançado o nível 
III é aquela que, com três colunas escondidas, sem que o sujeito soubesse 
quantas fichas havia em cada uma delas, deslocava-se uma ficha da primeira 
Níveis de construção dialética: prova de igualação e 
construção de diferenças 
Nome Nível 
apresentado 
FER (11;0) IB  
NAI (11;2) IIB 






Acerto ≥83,3% ( no 













coluna para a segunda e outra, também da primeira coluna, para a terceira. Em 
seguida solicitava-se ao sujeito que dissesse quantas fichas seriam necessárias 
para que a primeira coluna voltasse a ter o mesmo número de fichas que a 
segunda e a terceira. Os sujeitos, mesmo aqueles que tiveram sucesso nas 
demais provas, somente conseguiram, nesse caso, responder através de cálculos, 
o que não representa um avanço guiado por uma inferência implicativa. A 
compreensão dessa composição complexa marca um progresso a mais na 
dialetização das condutas que, integradas a um sistema já construído, exigem a 
síntese entre operações de sentidos contrários. 
 
 
- Nível IIB 
 
Para os cinco sujeitos, NAI (11; 2), LUC (11;3), CLE (11; 6), CES (11; 9) e 
THS (11; 9), que obtiveram bom desempenho na Prova de Resolução dos 
Problemas de Estrutura Aditiva e foram classificados na Prova de Igualação e 
Construção de Diferenças no nível IIB, supõe-se que tenham alcançado a 
compreensão de que a transferência de fichas de uma coluna para outra é, ao 
mesmo tempo, uma adição e uma subtração, o que é um avanço em relação à 
obtenção à chamada síntese dos contrários.  
O êxito desses sujeitos foi alcançado em quase todas as situações 
oferecidas, tendo como novidade as explicações apresentadas por eles para 
justificar suas respostas, uma vez que as implicações nesse nível não 
permaneceram locais, mas compostas entre elas e encadeadas de maneira 
inferencial, que é quando a dialética adquire pleno sentido. Apenas não obtiveram 
êxito quando se lhes solicitou que estabelecessem a diferença entre os elementos 
de três colunas escondidas, efetuando-se a transferência de fichas entre colunas, 
o que explica porque nenhum sujeito foi incluído no nível III.  
Quanto às justificativas dadas pelos sujeitos, pode-se destacar, por 
exemplo, a resposta de CLE (11;6) transcrita, a seguir, ao explicar quantas fichas 
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são necessárias para voltar a ter o mesmo tanto nas duas colunas escondidas, 
após o deslocamento de duas fichas de uma coluna para outra:  
 
CLE (11;6) - “Quatro fichas, pois, as duas tinham o mesmo tanto, 
você tirou duas e colocou na outra; como as duas que saíram de 
uma foram colocadas na outra, então, é preciso colocar o dobro de 
2, que é 4”.  
 
Para a mesma questão NAI (11;1) respondeu: 
 
 - “Retirando 2 de uma coluna e aumentando 2 na outra, fica uma 
diferença de 4 fichas, que representa do dobro de 2”.  
 
CES (11;9) e THS (11;9)  também se expressaram, justificando que a 
diferença deveria ser sempre o dobro da quantia retirada, demonstrando, assim, a 
compreensão em direção à síntese dos contrários. 
Cabe analisar, em outra perspectiva, o caso de THS (11;9) que, na 
resolução da prova de Problemas de Estrutura Aditiva, cometeu um erro de troca 
de operações, e permite, pelo nível alcançado na prova de Construção e 
Igualação de Diferenças, inferir que esse erro possa ter sido casual, por falta de 
atenção, uma vez que o sujeito aponta para uma organização que supõe a 
construção das interdependências entre as operações  de adição e subtração.  
 
- Nível IIA 
 
Nesse nível, em que aparece JOY (11;4), supõe-se que os sujeitos 
comecem a realizar adições e subtrações relativas. Por isso, suas constatações se 
realizam através de reconstruções mentais. Assim, explicam que a diferença 
encontrada na transferência de um elemento de uma coluna para outra implica, 
não somente acrescentar o elemento numa das colunas, mas também na retirada 
deste elemento da outra, como no relato da conduta apresentada, a seguir. 
 
JOY (11;4) obteve sucesso nas situações que solicitavam a 
igualação de colunas desiguais, valendo-se da transferência de 
uma coluna para outra, admitida também a possibilidade de retirar 
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elementos ou acrescentá-los, utilizando-se da caixa de reserva. 
Para a situação que solicitava para tornar desiguais colunas iguais, 
ele retirou elementos de uma coluna ou acrescentou, tomando-os 
de X, satisfazendo corretamente a exigência. Ao ocultar uma das 
colunas, após a constatação da igualdade de elementos, o sujeito 
refez mentalmente os cálculos para responder acertadamente a 
questão.  
 
O êxito nessa tarefa representa um avanço na compreensão das interações 
entre a adição e a subtração, mas há a possibilidade de tratar-se apenas de uma 
abstração pseudo-empírica, uma vez que esse sujeito fracassou na situação que 
pedia para calcular a diferença, estando as duas colunas escondidas.  
 
JOY (11;4) para essa situação, após a afirmação de que as 
colunas tinham o mesmo tanto de fichas, ao ser feita a 
transferência de duas fichas de uma coluna para outra com a 
solicitação de que calculasse quantas fichas seriam necessárias 
acrescentar, tomando-as de X, para refazer a igualdade, refez 
mentalmente os cálculos e respondeu: “três”.  
 
Embora soubesse que retirar de uma coluna para acrescentar na outra 
implica uma adição e uma subtração, o que ele ainda não entendeu é que 
diferença é sempre o dobro da quantia retirada.  
No caso desse sujeito, é interessante notar que a formação da estrutura 
não acompanhou o desempenho, tendo em vista que na Prova de Problemas de 
Estrutura Aditiva, ele teve êxito em todos os problemas. Esta situação pode 




- Nível IB 
 
Para os sujeitos, FER (11;0) e JES (11;9), o bom desempenho na 
realização da Prova de Problemas de Estrutura Aditiva não foi suficiente para 
garantir níveis mais elevados frente às situações apresentadas na Prova de 
Igualação e Construção de Diferenças, uma vez que eles se classificaram no nível 
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IB. A realização desta prova vai muito além da simples resolução dos problemas, 
evidenciando pelas explicações necessárias, a exigência de um conhecimento em 
nível de tomada de consciência das ações.  
Além disso, é bom recordar que esses mesmos sujeitos foram os que 
erraram um dos problemas propostos, o que pode revelar as lacunas existentes no 
plano conceitual, relativo à compreensão das operações de adição e subtração, 
reveladas pelo grau de necessidade das interdependências construídas. Fica 
evidenciado, a partir da realização dessa prova, que o erro de cópia para um dos 
sujeitos e a falta de compreensão do valor posicional para o outro não podem ser 
considerados como simples desatenção, embora tenham sido os únicos erros 
cometidos por esses sujeitos na prova de problemas aditivos.  
Esses sujeitos obtiveram êxito ao responder que, para igualar duas colunas 
com quantidades diferentes de fichas, deveriam servir-se das existentes na caixa 
reserva (X), e também sugeriram a possibilidade de as fichas serem deslocadas 
de uma coluna para outra. Essas condutas, apesar de já indicarem um início de 
dialetização, por compreensão da alternativa por adições e subtrações simples, 
ainda não constituem propriamente uma síntese operatória.  
De fato, falharam ao tentar tornar desiguais colunas com o mesmo tanto de 
elementos, como apontam as respostas de FER (11;0) e JES (11;9): 
 
Ao pedir que deixassem uma das colunas com duas fichas a mais 
que a outra, FER (11;0) e JES (11;9) deslocam duas fichas de uma 
coluna para outra, deixando uma diferença de quatro fichas e não 
duas, como foi pedido. Mesmo diante da pergunta, se uma coluna 
tinha duas fichas a mais que a outra, não perceberam que a 
solução encontrada não estava correta.  
 
 
Para as demais situações, com as colunas escondidas, esses sujeitos 
também não obtiveram sucesso em nenhuma delas.  
A situação, na qual o bom desempenho na prova de Problemas de 
Estrutura Aditiva não garantiu um nível compatível na Prova de Igualação e 
Construção de Diferenças, pode vir a confirmar que a realização da adição e a 
subtração, quando efetuadas por simples processos mecânicos, não é suficiente 
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para estabelecer a construção dialética dessas operações. O treino, pela repetição 
de situações similares, e o grau de escolaridade (5ª série) podem ter relação com 
esse resultado. Esse fato poderá fornecer subsídios à reestruturação dos 
conceitos considerados importantes ao processo de desenvolvimento do sujeito e 
que não devem tomar por base o aprendizado dissociado da compreensão. 
Em síntese, dentre os sujeitos de bom desempenho na prova de Problemas 
de Estrutura Aditiva, prevaleceu o nível IIB (N = 5) que indica a presença de 
abstrações reflexivas e refletidas permitidas por deduções que são reveladas 
pelas interdependências entre as operações de adição e subtração. Observou-se, 
também, a presença de sujeitos (N = 2) de nível IB, este caracterizado por adições 
simples e não por sínteses operatórias. 
 
 
4.2.2. Sujeitos com mau desempenho na Prova de Problemas de 
Estrutura Aditiva 
 
Dos oito sujeitos desse grupo, três deles foram classificados no nível IIA, 
enquanto os cinco restantes foram classificados no nível IB. É importante ressaltar 
a maior incidência no nível IB, relacionando-se ao mau desempenho apenas a um 
início de dialetização das condutas operatórias. 
Inicialmente, será interessante citar o caso de WEL (11;1) que, classificado 
pelo mau desempenho na prova de problemas aditivos (acertou apenas dois 
problemas), alcançou o nível IIA nas situações apresentadas na Prova de  
Igualação e Construção de Diferenças. Nesse caso, uma das hipóteses que se 
pode supor é que à escola faltam instrumentos efetivos que favoreçam a 
aprendizagem do sujeito, já que este se saiu melhor na prova que verifica o nível 
de construção dialética das operações de adição e subtração em oposição ao 
desempenho nos problemas de estrutura aditiva.  
Além de WEL (11;1), também REN (11;2) e JUC (12;0)  foram classificados 
no nível IIA. O tipo de respostas encontradas pode ser ilustrado por: 
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JUC (12;0) refez os cálculos nos dedos para responder que quatro 
fichas deveriam ser acrescentadas, na situação que pedia a 
retomada da igualdade,  após deslocar duas fichas de uma coluna 
para outra, estando as duas escondidas.  
 
O tipo de resposta dada por JUC (12;0) supõe que foi realizada uma 
abstração pseudo-empírica por necessitar de uma confirmação concreta para 
sustentar o seu raciocínio. Essa necessidade, relaciona-se ao fato de o sujeito, na 
resolução dos problemas de estrutura aditiva, centrar sua compreensão em um 
aspecto, por exemplo, as palavras “tem a mais” sendo, portanto, uma provável 
fonte de erro. 
Os outros dois sujeitos valeram-se de estratégias semelhantes para 
responder a essa questão. Pôde-se perceber, como era de se esperar, que a 
síntese dos contrários ainda não estivesse totalmente estabelecida, pois, na 
situação em que as duas colunas escondidas possuíam o mesmo tanto de 
elementos, ao deslocar-se um, de uma coluna para outra, e nessa acrescentar-se 
uma ficha da caixa reserva (X), os sujeitos falharam em suas respostas e 
explicações, como por exemplo, WEL (11;1), que justifica a resposta “dois” 
dizendo: - “você tirou 1 e pegou um de X”. 
Para as situações em que se pedia a igualação de colunas desiguais com 
as duas visíveis, todos obtiveram sucesso. 
Os cinco sujeitos foram classificados no nível IB, obtiveram êxito ao igualar 
colunas desiguais, sendo que apenas LAR (11;2) não efetuou o deslocamento de 
uma coluna para outra  com o objetivo de igualá-las, contentando-se, apenas, em 
retirar a quantidade de fichas que representavam a diferença entre as colunas. 
Todos esses sujeitos falharam ao tentar deixar uma das colunas com duas fichas 
a mais que a outra, quando inicialmente as duas apresentavam quantidades iguais 
de fichas. O que faziam, era movimentar duas fichas de uma coluna para a outra, 









4.2.3. Síntese da análise dos sujeitos com bom e mau desempenho na 
Prova de Igualação e Construção de Diferenças 
 
 
Conforme os dados obtidos, cinco dos sujeitos que obtiveram bom 
desempenho na Prova de Problemas de Estrutura Aditiva classificaram-se no nível 
IIB na prova de Igualação e Construção de Diferenças, indicando que as 
implicações não mais permaneciam locais, mas se encadeavam de maneira 
inferencial, o que fazia supor a dialetização das condutas para a realização da 
adição e da subtração, enquanto para os de mau desempenho a maior freqüência 
ocorreu no nível IB, no qual apenas se pode supor um início das interações entre 
adições e subtrações. Assim sendo, prevalece a idéia de que um nível avançado 
na construção dialética das operações de adição e subtração garante um bom 
desempenho na realização de problemas de estrutura aditiva, enquanto o nível IB, 
que pressupõe apenas o início da interação entre a adição e a subtração, não é 
suficiente para garantir esse bom desempenho. 
Configuração inicial  
Deslocamento feito pelos 
sujeitos 
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Contudo, os resultados encontrados não foram inteiramente compatíveis, 
isto é, nem todos os sujeitos que apresentaram bom desempenho  na Prova de 
Problemas de Estrutura Aditiva apresentaram também na Prova de Igualação e 
Construção de Diferenças um nível que indicasse o estabelecimento da 
construção dialética para essas operações. Esse fato leva a crer que os 
conhecimentos escolares poderiam estar sendo desenvolvidos de forma a 
privilegiar a mecanização em detrimento da compreensão. Além disso, a falta  de 
condições que favoreça a aprendizagem poderia estar impedindo que alunos 
apliquem, de forma significativa, os conceitos que sejam capazes de 
compreender. Isso pode ter ocorrido para o sujeito que apresentou um nível de 
construção dialética superior àquele demonstrado na realização da prova de 
problemas de estrutura aditiva. 
A natureza dos erros cometidos pelos sujeitos, quer para os de bom 
desempenho (no máximo um erro) ou para os de mau desempenho (média de 
dois problemas certos), pode revelar a falta de complementaridade entre as 
operações de adição e subtração e, portanto, o que lhes falta  para atingir uma 
dialetização de suas condutas. 
Na busca de recursos que se constituam em formas eficientes para a 
superação desses erros, um trabalho realizado com o jogo se apresenta de modo 
atrativo, favorecendo a criatividade na elaboração de estratégias e a busca de 
soluções. Propicia a simulação de situações-problema que exigem soluções vivas 
e imediatas, o que estimula o planejamento das ações, além de possibilitar a 
construção de uma atitude positiva perante os erros, por permitir a atualização 
contínua das ações. No Gamão, um jogo de estratégia, a partir de situações 
concretas, possibilita-se  um trabalho com as operações de adição e subtração, 







4.3. Análise do jogo Gamão 
 
Conforme se explicitou no procedimento de análise dos dados, as condutas 
dos sujeitos nas partidas de Gamão podem variar, desde um simples movimento 
de peças por deslocamentos individuais sem relação entre si, o que se configura 
como a falta de uma estratégia eficiente para atingir o objetivo do jogo até à 
formulação de hipóteses estabelecidas por ações coordenadas que prevêem 
estratégias de ataque e defesa, além de efetuar a movimentação das peças 
através das operações de adição e subtração. Em síntese, as condutas podem ser 
resumidas como apresenta o quadro, a seguir. 
  
Quadro V: Síntese das condutas apresentadas no jogo Gamão 
Conduta   Características  
IA Os movimentos se limitam a deslocamentos individuas sem relação entre si. 
Ausência de estratégias. Movimentos aleatórios. 
IB Movimentos baseiam-se em relações de posição e deslocamento, 
negligenciando, a ordem das sucessões. Não há programa de conjunto. 
Atitude única de defesa.  
IIA Estabelece a coordenação de ataque e defesa, num projeto de ações, mas 
não leva em consideração situações imprevistas.  
IIB Estabelece a coordenação de ataque e defesa em um programa de ações. 
Antecipação contínua das ações do adversário. 
III Além do estabelecimento de um programa de ações coordenadas, formula 
hipóteses que comportam a negação. Movimentam as peças, utilizando-se 




De acordo com o que foi observado nas partidas de Gamão, o  quadro VI 
(p. 104) apresenta as características das condutas empregadas pelos sujeitos e 
classifica-as em função das estratégias, e na forma como resolveram as 
situações-problema, durante as partidas disputadas com a experimentadora.  
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     QUADRO V I – Tipos de condutas observadas no Jogo Gamão  
Tipos de condutas observadas no Jogo Gamão 











Acerto ≥83,3% ( no 














4.3.1. O jogo Gamão em sujeitos com bom desempenho na Prova de 
Problemas Aditivos 
  
Dentre os sujeitos que se classificaram pelo bom desempenho na Prova de 
Problemas de Estrutura Aditiva, observou-se que três deles apresentaram 
condutas do tipo III, caracterizadas pela formulação de hipóteses e por comportar 
a negação, que se traduzia pela possibilidade de executar uma ação em lugar de 
outra que poderia ser executada, numa intenção clara de antecipação das ações 
do adversário, e ainda por adotarem a adição e a subtração como procedimento 
para movimentação das peças em jogo. Outros três sujeitos apresentaram 
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condutas do tipo IIB, nas quais era possível perceber, pelas estratégias utilizadas, 
o estabelecimento de ações coordenadas que previam o ataque e a defesa, na 
intenção contínua de antecipação das ações do adversário. Considerando-se o 
número total de sujeitos estudados (N = 8) observa-se a concentração destes nos 
tipos de conduta III e IIB, que diferem, apenas, na utilização das operações de 
adição e subtração para a movimentação das peças. 
Um único sujeito caracterizou-se pela conduta do tipo IIA e em outro, ainda, 
observou-se a adoção de estratégias compatíveis com as condutas do tipo IB. 
 
- Conduta III 
 
Foram encontrados, com esse tipo de conduta, três sujeitos, LUC (11;3), 
CLE (11;6) e CES (11;9), cujas ações se caracterizaram pela formulação de 
hipóteses que poderiam ser executadas, mas que na seqüência de jogadas, por 
vezes, deram lugar a outro procedimento. Esses sujeitos realizaram suas jogadas 
através de um planejamento, no qual uma ação poderia deixar de ser executada 
para dar lugar a uma nova estratégia, numa antecipação contínua das jogadas do 
adversário.  
Além disso, os procedimentos utilizados para o deslocamento das peças 
eram  executados por meio de adições e subtrações conjugadas, e não pela 
contagem um a um. Desse modo, demonstravam possuir, como característica, a 
facilidade de efetuarem a soma ou a diferença, conforme a posição da peça a ser 
movimentada. Por exemplo: 
 
CLE (11;6) utilizando o valor 3 retirado no lançamento do dado, 
para movimentar uma peça que se encontrava na casa 8, procedia 
somando 8 + 3 = 11, transportando diretamente a peça para a 
casa 11. Também para uma peça localizada na casa 12, de seu 
lado do tabuleiro, para movimentar 4 casas, ele procedia fazendo a 






12    11    10   9      8     7          6     5    4      3      2     1 
 
12    11    10   9      8     7          6     5    4      3      2     1 
Fig.9: Movimento das peças efetuado por CLE (11;6). 
 
Ainda com relação à movimentação de suas peças, os sujeitos 
demonstravam sempre a preocupação de protegê-las, utilizando-se, quando 
possível, da mesma diferença entre a posição de duas peças no jogo e os valores 
sorteados nos dados. Para ilustrar essa situação, pode-se destacar:  
 
CES (11;9), para movimentar uma peça posicionada na casa 4  e 
outra na casa 7 (ambas do lado oposto do tabuleiro), ao conseguir 
no lançamento dos dados valores cuja diferença era três, por 
exemplo, 3 e 6 (6-3=3) percebia a possibilidade de fazer uma 
jogada que colocasse as duas peças na mesma casa. 
 
12  11  10   9      8     7          6     5     4      3      2     1 
 
12    11    10   9      8     7          6     5     4      3      2     1 
 Figura 10: Exemplo de conduta III adotada por CES (11;9).  
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Quanto às situações-problema apresentadas, foi interessante notar o 
depoimento de CLE (11;6) para responder a pergunta, “O que é preciso para fazer 
uma boa jogada?” 
 
- É preciso, diz CLE (11;6), ter sorte, já que nós dois sabemos as 
regras e passamos a partida inteira tentando saber o que o outro 
vai fazer, para anular o ataque. 
  
 
Pode-se considerar tal conduta como uma demonstração de uma 
antecipação contínua das ações do adversário com a finalidade de alcançar o 
objetivo do jogo. 
 
- Conduta IIB 
  
Classificados segundo a conduta tipo IIB, os dois sujeitos NAI (11;2) e JOY 
(11;4) estabeleceram estratégias nas quais a coordenação do ataque e da defesa 
foi observada a partir da reorganização de suas jogadas, de acordo com a 
estratégia utilizada pelo adversário. Dessa forma, os sujeitos estavam sempre 
desenvolvendo suas estratégias, numa antecipação contínua das ações do 
adversário. Uma ação característica desses sujeitos foi a de proteger suas peças, 
escolhendo a movimentação de duas peças que se encontravam na mesma casa, 
ao tirarem valores iguais no lançamento dos dados. Outro exemplo, que auxiliou 
nesse julgamento, foi a antecipação do resultado da partida, feita pelos sujeitos, 
que sabiam ser vencedores por ter apenas duas peças para serem retiradas, 
enquanto o adversário possuía cinco (todas na casa 1 de seus respectivos setores 
internos). Exemplificando a situação: 
 
NAI (11;1) diz que, mesmo que você tire números repetidos nos 
dados, poderá retirar 4 peças, sobrando ainda uma, enquanto eu, 







12    11    10   9      8     7          6     5    4      3      2     1 
 
12    11    10   9      8     7          6     5    4      3      2     1 
Fig 11: Exemplo de conduta IIB adotada por NAI (11;1) 
Obs: O tabuleiro contém apenas as peças que faziam parte da jogada. 
  
Um depoimento interessante dado por JOY (11;4) para responder a 
pergunta: o que é preciso para fazer uma boa jogada? caracterizou bem o tipo de 
conduta apontada como IIB. 
 
Para fazer uma boa jogada, eu preciso prestar atenção nas regras 
do jogo, prestar atenção nas suas jogadas e, ainda, pensar em 
como mandar você para o “bar”, além de movimentar a melhor 
peça em cada jogada.  
- O que é movimentar a melhor peça? 
- Aquela que manda você para o “bar” ou deixa minhas peças 
protegidas, para evitar que você me tire do jogo. 
 
 
Essa resposta aponta para a coordenação entre o ataque e a defesa, como 
um programa de ações. 
  
 
- Conduta IIA  
 
Classificado pela conduta do tipo IIA, o sujeito estabeleceu estratégias 
restritas a situações conhecidas, desenvolvendo suas ações através de projetos 
que, apesar de coordenar ataque e defesa, não levavam em consideração 
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situações imprevistas, demonstrando, nessas situações, procedimentos rígidos 
diante de atuações inesperadas do adversário. 
Dessa forma, observou-se o estabelecimento de estratégias que visavam à 
coordenação entre o ataque e a defesa de suas peças, com a justificativa do 
sujeito, ao dizer que “é preciso pensar em casa segura e também como mandar o 
adversário para o bar” em resposta à pergunta de como  planejava suas jogadas. 
Todavia, no decorrer das partidas, pôde-se observar que um ataque inesperado 
do adversário desestruturava temporariamente sua estratégia de jogo, como por 
exemplo: 
 
FER (11;0), no decorrer de uma partida, havia estabelecido como 
estratégia movimentar, em primeiro lugar, suas peças mais 
distantes do objetivo, enquanto procurava, com os valores 
sorteados nos dados, capturar alguma peça do adversário, quando 
teve uma de suas peças capturada. Esse fato desestruturou 
momentaneamente a sua estratégia, colocando o sujeito 
unicamente na defensiva, com a intenção de não ter novamente 
uma de suas peças capturada.  
 
O projeto de ações que caracteriza os sujeitos dessa fase, embora antecipe 
a coordenação entre o ataque e a defesa, ainda não se configura como um 
programa, que leva em conta situações não previstas pelo sujeito numa 
antecipação contínua das ações do adversário. 
 
 
- Conduta IB 
 
Apesar do bom desempenho na prova de Problemas de Estrutura Aditiva, 
JES (11;9) alcançou apenas o tipo de conduta IB na observação das estratégias 
apresentadas nas partidas e situações-problema. Em consonância com as 
características desse tipo de conduta, percebeu-se que o sujeito sentia a 
necessidade da adoção de uma estratégia, sem, contudo, articular um plano que 
coordenasse ataque e defesa. Uma situação que exemplifica bem essa situação 
ocorria no final da partida, quando o sujeito não percebia claramente a relação 
entre os números sorteados nos dados e as peças a serem retiradas. Assim, se, 
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por exemplo, nos dados saíssem os valores 4 e 5, quando todas as peças já 
estivessem na casa 3, 2 e 1 ele, assim mesmo, contava casa por casa para se 
certificar do movimento a ser feito, como ilustrado na figura 12: 
 
 
12    11    10   9      8     7          6     5    4      3      2     1 
 
12    11    10   9      8     7          6     5    4      3      2     1 
Figura 12: Situação de jogo – retirada das peças 
Obs: O tabuleiro contém apenas as peças que faziam parte da jogada. 
  
 
4.3.2. O jogo Gamão em sujeitos com mau desempenho na Prova de 
Problemas Aditivos 
 
Quanto aos sujeitos que tiveram um mau desempenho na prova de 
Problemas de Estrutura Aditiva, pode-se observar cinco deles classificados no tipo 
IB, cujas condutas evidenciaram a necessidade de utilizar uma estratégia, mas, 
sem articularem defesa e ataque, o que deixava claro que não antecipavam as 
ações do adversário. Outros dois, no tipo IIA, cujas composições, ainda que 
estabelecidas através de um projeto, coordenados por ataque e defesa, 
modificavam, apenas localmente, as situações próprias do jogo, pela sua rigidez 
nos procedimentos adotados. Um único sujeito destacou-se pelas condutas do tipo 
IIB, cujas ações se constituíam através de um programa que visava antecipar 
continuamente as estratégias empregadas pelo adversário.  
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- Conduta IB 
 
As condutas, características do tipo IB, foram as utilizadas pelos cinco 
sujeitos LAR (11;2), MAR (11;3), ALE (11;6), LUA (12;3) e THC (12;4) que, em 
diversas situações, não foram capazes de perceber a possibilidade de capturar 
uma peça do adversário, por manterem a rigidez da estratégia traçada 
inicialmente.  
Com relação à movimentação das peças, uma atitude constante era a 
correspondência um a um que efetuavam, quando deslocavam duas peças, 
utilizando o mesmo número de pontos (valor dobrado nos dados). Em outra 
situação-problema, que considerava a retirada das peças, ainda que todas 
estivessem na casa um, os sujeitos respondiam que, para atingir o objetivo de 
retirá-las todas, seria melhor que fossem sorteados números mais altos nos 
dados, evidenciando idéias justapostas que, baseadas nas relações de posição, 
desconsideravam a ordem.  
O tipo de jogo apresentado por esses sujeitos será exemplificado, a seguir: 
 
MAR (11;3): no congelamento da situação em que era pedido ao 
sujeito que movimentasse duas peças localizadas a uma distância 
de três casas uma da outra, com a intenção de que ficassem 
juntas, o sujeito, somente foi capaz de entender o pedido após a 




LUA (12;3), na movimentação das peças, errava constantemente 
para fazer o deslocamento das mesmas, apesar de efetuar o 
movimento, utilizando a contagem um a um.  
  
LAR (11;2) Adotou como estratégia movimentar uma a uma suas 
peças, com a intenção de levá-las ao seu setor interno e não 
percebeu, quando uma de suas peças estava na casa 10, a do 
adversário na casa 4 (setor interno das brancas) e tendo tirado, no 
lançamento de um dado o número 6, a possibilidade de capturá-la 
para mandá-la para o “bar”. Essa atitude mostrou a falta de um 
programa composto por ataque e defesa, uma vez que optou por 
movimentar a peça que estava na casa 5 (setor interno das 
brancas) porque estava localizada mais longe de seu setor interno. 
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12    11    10   9      8     7          6     5    4      3      2     1 
 
12    11    10   9      8     7          6     5    4      3      2     1 
Fig 13: Posição das peças em jogada adotada por LAR (11;2) 
Obs: O tabuleiro contém apenas as peças que faziam parte da jogada. 
  
- Conduta IIA 
 
Os dois sujeitos REN (11;2) e JUC (12;0), apresentaram condutas IIA, 
destacando-se a preocupação entre avançar com suas peças, ao mesmo tempo 
em que permaneciam atentos à possibilidade de capturar o adversário. Em 
situações inesperadas, desorganizavam-se momentaneamente e, em algumas 
vezes, não conseguiam reencontrar uma nova estratégia eficiente.  
O tipo de jogo realizado por esses sujeitos mostrou semelhanças nas 
condutas adotadas. Ambos utilizavam estratégias para coordenar o ataque com a 
defesa, mas, se desestabilizavam se a jogada do adversário não fosse a esperada 
por eles, como, por exemplo: 
 
JUC, com a intenção de reentrar com sua peça, jogou os dados e 
obteve os números 2 e 4. Embora tivesse opção de jogo, não era 
aquela que o sujeito pretendia. Ele queria “devolver” a jogada, 
mandando o adversário posicionado na casa 3 para o bar. Como 
não foi possível, desconcentrou-se, não realizando mais nenhuma 






12    11    10   9      8     7          6     5    4      3      2     1 
 
12    11    10   9      8     7          6     5    4      3      2     1 
Fig 14: Conduta adotada por JUC (12;0) para reentrar com sua peça 
Obs: O tabuleiro contém apenas as peças envolvidas nessa jogada. 
 
 
- Conduta IIB 
 
A atuação de WEL (11;2) foi compatível com o tipo de conduta IIB, 
demonstrando, além da coordenação de estratégias, atenção e organização de 
idéias. Atuou demonstrando ter um programa de ação, reorganizando-se a cada 
nova jogada. Novamente esse sujeito demonstrou ter boas condições para um 
bom aprendizado escolar, em oposição ao mau desempenho apresentado na 
Prova de Resolução de Provas de Estrutura Aditiva. O tipo de jogo realizado por 
esse sujeito foi o mesmo que aquele realizado pelos sujeitos de bom 
desempenho.  
 
Após a análise individual de cada uma das provas que compuseram a 
coleta dos dados, procedeu-se ao estabelecimento das relações entre as provas, 




4.4. Relações entre o desempenho nos problemas de 




O quadro que sintetiza as relações entre o desempenho apresentado pelos 
sujeitos nos problemas de estrutura aditiva e os níveis  de construção dialética da 
adição e subtração alcançada por eles, bem como  a sua análise, tem o propósito 
de acrescentar elementos que permitam dar  conta  de um dos objetivos da 
presente pesquisa, conforme será mostrado, a seguir. 
 
QUADRO VII: Problemas de Igualação e Construção de Diferenças X 
Desempenho nos Problemas de Estrutura Aditiva  
Prova de Igualação e Construção de 
diferenças 
Nível Características do nível de 
construção dialética 
Sujeitos com bom 
desempenho na prova 
de problemas aditivos 
Sujeitos com mau 
desempenho na prova 
de problemas aditivos 
IB Início das interações entre adições 




LUA; ALE; THC 
IIA Iniciam-se as adições e subtrações 
relativas 
JOY WEL; REN 
JUC 
IIB Alcançam a síntese dos contrários THS: NAY; 
LUC; CLE; CES 
 
  
Os dados sintetizados no Quadro VII mostram como se classificaram, quanto ao 
nível de construção dialética, os sujeitos (N = 16), separados pelo bom e mau 
desempenho em problemas de estrutura aditiva. 
Dentre os sujeitos de bom desempenho, cinco deles posicionaram-se no 
nível IIB, o que implica  a construção dialética da adição e da subtração. Os três 
restantes, sendo dois classificados no nível IB e um no nível IIA, demonstraram 
um resultado incompatível com o esperado, visto que o bom desempenho deveria 
indicar, como para os demais, a construção operatória da adição e da subtração. 
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Esse fato leva a crer que, nesse caso, a aprendizagem do algoritmo ficou 
dissociada da construção significativa dessas operações. 
Os sujeitos (N = 8) classificados pelo mau desempenho nos problemas de 
estrutura aditiva se posicionaram nos níveis IB e IIA, o que indica um nível 
intermediário, no qual é possível observar apenas um início das interações entre 
as adições e subtrações para os primeiros (IB) e,  para os últimos (IIA), um 
começo de compreensão da relatividade entre essas operações.   
Segue uma análise mais detalhada dessas relações observadas. 
 
Dos oito sujeitos que apresentaram bom desempenho na prova de 
Problemas de Estrutura Aditiva, cinco deles, NAI (11;1), LUC (11;3), CLE (11;6), 
CES (11;9) e THS (11;9) classificaram-se no nível IIB na Prova de Igualação e 
Construção de Diferenças. Nesse nível, é de se supor que atingiram a chamada 
identidade dos contrários, na qual uma operação de transferência é, ao mesmo 
tempo, adição e subtração, o que representa o caráter dialético dessas operações, 
e que foi demonstrado pela resolução correta e cuidadosa de todos os problemas. 
Apenas os sujeitos FER (11;0) e JES (11;9), que também apresentaram bom 
desempenho na prova de problemas aditivos, não obtiveram êxito em muitas das 
situações propostas na Prova de Igualação e Construção de Diferenças, podendo 
essa situação evidenciar que, embora a complementaridade entre as operações 
de adição e subtração não se encontre constituída, a aprendizagem escolar, no 
nível de escolaridade desses sujeitos, pode ter sido um fator a influenciar os seus 
desempenhos.  
Dentre os sujeitos que apresentaram um mau desempenho na Prova de 
Resolução de Problemas de Estrutura Aditiva, LAR (11;2) e LUA (12;3), 
classificados no nível IB, na prova de Igualação e Construção de Diferenças, 
demonstraram que a falta da compreensão para realizar o deslocamento de 
elementos de uma coleção para a outra reproduz, na realização das operações 
solicitadas na Prova de Resolução de Problemas de Estrutura Aditiva, o erro de 
troca das operações, isto é, a adição em lugar da subtração, para a maioria dos 
problemas propostos. 
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No caso de REN (11;2) e JUC (12;0), classificados no nível IIA, os erros nos 
problemas diminuíram, atingindo a metade dos que foram propostos na Prova de 
Problemas de Estrutura Aditiva e produziram, na Prova de Igualação e Construção 
de Diferenças, a compreensão de que todo  deslocamento de n elementos entre 
duas colunas acarreta uma diferença que, nesse nível, ainda não é 
necessariamente igual a 2n, o que aponta para o início das adições e subtrações 
relativas. 
MAR (11;3), que não acertou um único problema, merece destaque porque 
mostra que a escola faz pouco pelos alunos que apresentam dificuldades, pois, 
sendo ele um aluno de quinta série, seu desempenho nessa prova demonstrou 
que não tem claros os conceitos de número, de operação e de valor posicional. No 
entanto, na prova de Igualação e Construção de Diferenças, alcançou o nível IB, 
obtendo êxito ao realizar adições simples, o que mostra ser possível o 
desenvolvimento de aprendizagens escolares. 
Ainda, WEL (11;1) que apresentou dificuldades na resolução dos problemas 
de estrutura aditiva, alcançou o nível IIA, na prova de igualação e construção de 
diferenças, levando a crer, também nesse caso, que a escola nem sempre oferece 
meios eficientes para a promoção da aprendizagem, uma vez que ele não 
conseguiu estabelecer a relação entre os conhecimentos que demonstrou possuir 
na prova de Igualação e Construção de Diferenças e os conhecimentos formais 
necessários à resolução dos problemas propostos. 
 
Diante de todo o quadro exposto, pode-se concluir que há uma expressiva 
relação entre o desempenho dos sujeitos na resolução dos problemas de estrutura 
aditiva com o nível de construção dialética apresentado para essas operações,  
mesmo levando em conta que nem todos os sujeitos apresentaram desempenhos 
compatíveis com o esperado. 
A seguir, o nível de desempenho nos problemas de estrutura aditiva será 
relacionado às condutas que os sujeitos desenvolveram durante as partidas de 
Gamão disputadas com a experimentadora. 
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4.5. Relações entre o desempenho nos problemas aditivos e 
as condutas encontradas no jogo Gamão 
    
As condutas dos sujeitos diante das situações-problema e das partidas de 
Gamão relacionadas  com o bom e o mau desempenho apresentado pelos 
sujeitos (N =16) se encontram caracterizadas  em linhas gerais e sintetizadas no 
quadro VII apresentado, a seguir. 
 
Quadro VIII: Condutas encontradas no jogo Gamão X Desempenho nos 
Problemas de Estrutura Aditiva  
Condutas observadas nas situações-problema e 
partidas de Gamão 
Tipo Características das condutas 
Sujeitos com bom 
desempenho na prova 
de problemas aditivos 
Sujeitos com mau 
desempenho na 
prova de problemas 
aditivos 
IB Prevê o uso de estratégia, mas com 




MAR; ALE; LAR; 
LUA; THC 
IIA Coordenação das ações em projeto, 
sem antecipação de ataque e defesa  
FER JUC; REN 
IIB Ações coordenadas num programa, com 





III Programa coordenado com a utilização 





Conforme os dados sintetizados no quadro VIII, observa-se que dos sujeitos 
classificados pelo bom desempenho  na prova de problemas aditivos, seis deles 
posicionaram-se nos tipos de conduta IIB e III, cujas estratégias prevêem ações 
coordenadas de ataque e defesa, como num programa de conjunto, que têm como 
característica a antecipação contínua das ações do adversário. Os sujeitos de 
conduta tipo III, além disso, utilizaram as operações adição e subtração para 
efetuarem a movimentação das peças, demonstrando a compreensão da 
complementaridade dessas operações.  
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Com relação aos sujeitos que se concentraram nos tipos IIB e III quanto à 
adoção das estratégias utilizadas para jogar Gamão, como NAI (11,0), LUC (11;3), 
JOY (11;4), CLE (11;6),  CES (11;9) e THS (11;9), a resolução dos problemas de 
estrutura aditiva propostos apresentou-se de forma completa e coerente, tanto em 
relação aos cálculos como em suas respostas. Isso permitiu inferir que um melhor 
desempenho, para esses sujeitos, acarretou um nível mais evoluído na construção 
dialética da adição e da subtração, possibilitando a escolha de estratégias mais 
elaboradas, compostas por um programa de conjunto que tenha por objetivo 
resolver as situações-problema propostas durante as partidas do jogo Gamão. 
Destaca-se, ainda, que na movimentação das peças em jogo, os sujeitos 
que apresentaram condutas do tipo III efetuavam suas jogadas, utilizando-se da 
adição e da subtração como operações coordenadas e interiorizadas, fazendo 
supor a presença da abstração refletida, ou seja, a capacidade de executar a 
mesma ação nos dois sentidos, mas com a consciência de que se trata da mesma 
ação.  
Apenas FER (11;0) e JES (11;9), classificados pelo bom desempenho na 
Prova de Resolução de Problemas de Estrutura Aditiva, apresentaram condutas 
do tipo IIA e IB, respectivamente, quanto às estratégias utilizadas durante as 
partidas de Gamão. É interessante lembrar que esses mesmos sujeitos não 
apresentaram bons níveis de construção dialética. 
 
Com relação aos oito sujeitos de mau desempenho na prova de problemas 
aditivos, observa-se que cinco deles desenvolveram  condutas do tipo IB durante 
as partidas de Gamão. Esses sujeitos consideravam a necessidade de 
estabelecer uma estratégia, sem que esta levasse em consideração a 
coordenação do ataque com a defesa. Os dois sujeitos que apresentaram 
condutas do tipo IIA foram aqueles que acertaram a metade dos problemas 
aditivos propostos, situando-se numa faixa intermediária, na qual as estratégias 
utilizadas levavam em consideração a coordenação dos movimentos 
estabelecidos num projeto de ações, mas que desconsideravam situações 
imprevistas no jogo e, finalmente, apenas um sujeito posicionou-se em uma 
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conduta do tipo IIB que previa o estabelecimento de ações num programa 
coordenado de ataque e defesa, antecipando continuamente as ações do 
adversário. 
Assim, os cinco sujeitos LAR (11;2), MAR(11;3), ALE (11;6), LUA (12;3)  e 
THC(12;4), que não conseguiram desenvolver boas estratégias nas situações-
problema que se apresentaram durante as partidas de Gamão, foram aqueles que 
não obtiveram êxito ao resolver a maioria dos problemas de estrutura aditiva. Por  
não compreenderem, ainda, as implicações existentes entre as ações de adicionar 
e subtrair, apresentaram, nas situações-problema do Gamão, notável limitação 
quanto às relações de vizinhança. Isso porque os deslocamentos das peças do 
jogo priorizavam o aspecto espacial sobre o temporal, por falta de um programa 
de conjunto que lhes permitisse a coordenação das ações.  
Com relação ao nível IIA, quanto às condutas apresentadas nas situações-
problema do jogo Gamão, REN (11;2) e JUC (12;0), selecionados pelo mau 
desempenho na Prova de Problemas de Estrutura Aditiva, apresentaram condutas 
que, de acordo com Piaget, Zubel e Cher (1980/1996), caracterizam-se pelos 
casos intermediários, nos quais aparecem as implicações que se pode chamar de 
compostas, uma vez que podem coordenar-se entre si,  segundo conexões 
espaço-temporais, mas que, modificando apenas localmente o estado do jogo, 
torna possível unicamente um começo de dialética.  
WEL (11;1), que, apesar do mau desempenho na Prova de Problemas de 
Estrutura Aditiva, alcançou o nível IIB nas situações-problema apresentadas no 
jogo Gamão, novamente mereceu destaque pelo interesse, perspicácia e atenção, 
ratificando o que já se mencionou sobre o papel da escola  e o que ela deixa de 
fazer por seus alunos. 
 
Dessa maneira, pelos resultados obtidos com a maioria dos sujeitos 
estudados, confirma-se a existência de relações entre o desempenho na Prova de 
Problemas de Estrutura Aditiva e o tipo de conduta observado nas partidas e 
situações-problema do jogo Gamão.  
 
 120
A partir dos dados levantados, será possível, também, a análise das 
relações entre o nível de construção dialética da adição e da subtração com o tipo 
de estratégia utilizada pelos sujeitos durante as partidas de Gamão.  
 
 
4.6. Relações entre os níveis alcançados na prova de 
igualação e construção de diferenças e as condutas encontradas 
no jogo Gamão 
 
 
Em linhas gerais, a apresentação das características dos níveis alcançados 
pelos sujeitos na prova de igualação e construção de diferenças, e das condutas 
observadas, a partir de situações-problema e partidas de Gamão,  tem a intenção 
de revisá-las, para subsidiar a análise das relações entre essas provas, que se 




Quadro IX: Características dos níveis dialéticos encontrados nos sujeitos 
Níveis Características dos níveis dialéticos 
IB Início de interação entre a adição e a subtração. O sujeito realiza adições e 
subtrações simples.  
 
IIA Início das adições e subtrações relativas. O êxito é constatado por meio de cálculos 
ou descrições. Ainda não foi atingida a síntese dos contrários. 
IIB Todas as igualações são bem sucedidas. O sujeito entende a regra da diferença 






Quadro X: Características das condutas no jogo Gamão encontradas nos 
sujeitos 
Conduta   Características das condutas adotadas no jogo Gamão 
IB Movimentos baseiam-se em relações de posição e deslocamento, negligenciando 
a ordem das sucessões. Não há programa de conjunto..  
IIA Estabelece a coordenação de ataque e defesa, num projeto de ações, mas não 
leva em consideração situações imprevistas.  
IIB Estabelece a coordenação de ataque e defesa em um programa de ações. 
Antecipação contínua das ações do adversário. 
III Além do estabelecimento de um programa de ações coordenadas. Movimentam 
as peças, utilizando-se da adição e subtração. 
 
Os sujeitos (N = 16), segundo os dados obtidos na prova de igualação e 
construção de diferenças e nas situações-problema e partidas do jogo Gamão, 
foram classificados, conforme mostra o quadro XI, a seguir. 
 
Quadro XI: Condutas no jogo Gamão X Problemas de Igualação e 
Construção de Diferenças 
 CONDUTAS NO JOGO GAMÃO  





FER   
IIA  REN; JUC WEL; JOY  
 
IIB   NAI; THS 
LUC; CLE; 
CES 











































A partir da leitura do quadro XI (p. 121), pode-se perceber a convergência 
de dez dos dezesseis sujeitos entre os níveis dialéticos encontrados para a adição 
e a subtração e os tipos de condutas adotadas por eles para a resolução das 
situações-problema apresentadas nas partidas de Gamão. E, além disso, 
nenhuma contradição entre os níveis alcançados e os tipos de condutas 
apresentadas . 
Classificados no nível IB na Prova de Problemas de Estrutura Aditiva e 
condutas IB, de acordo com as estratégias adotadas nas partidas de Gamão, 
encontram-se seis sujeitos LAR (11;2), MAR (11;3), ALE (11;6), LUA (12;3), THC 
(12;4) e JES (11;9). Nesse nível, nas condutas apresentadas no jogo, a partir da 
similaridade com o que foi descrito por Piaget, Zubel e Cher (1980/1996), há um 
começo de implicações que permaneceram simples e não articuladas entre si, 
porque baseadas exclusivamente em relações de posição e de deslocamentos, 
negligenciando a ordem das sucessões. Então, a falta de um programa de 
conjunto pode ter sido a causa do fracasso diante da realização de adições ou 
subtrações relativas conjugadas, que caracteriza o nível IB na prova de Igualação 
e Construção de Diferenças. 
Quanto aos sujeitos classificados como IIA, nas duas provas, temos 
aqueles que, de modo geral, obtiveram conquistas que os distinguiram do nível 
procedente, como REN (11;2) e JUC (12;0), demonstrando, através de suas 
respostas, o início da adição relativa e o que lhes faltou para chegar a uma 
dialetização propriamente dita. Primeiramente, porque compreenderam, nos 
problemas de igualação e construção de diferenças, que todo deslocamento de n 
elementos entre duas colunas produz uma diferença ∆, maior que os n 
deslocados. E, finalmente, que essa diferença ainda não é necessariamente igual 
a 2n, o que vem explicar as condutas escolhidas para as suas estratégias nas 
situações-problema apresentadas no jogo Gamão, que, apesar de terem permitido 
o estabelecimento de projetos, mantiveram-se relativamente rígidas por não 
considerar a antecipação das ações do adversário. O nível II, segundo Macedo 
(1994/2002), é o nível intermediário, no qual a criança oscila em suas afirmações, 
definindo-o como o nível do conflito, ambivalência, dúvida ou flutuação.  
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Para NAI (11;2), THS (11;9), LUC (11;3), CLE (11;6) e CES (11;9) que 
apresentaram condutas do tipo IIB e III na escolha de estratégias para a solução 
das situações-problema apresentadas no Gamão, pode-se notar, na Prova de 
Igualação e Construção de Diferenças, que a diferença ∆ =2n já foi compreendida 
e, assim, estabelecidas as coordenações entre as adições e subtrações relativas. 
Do ponto de vista cognitivo, fica constituído o processo dialético entre essas 
operações, o que lhes permitiu formular um programa de conjunto, de modo a 
antecipar continuamente as ações do adversário.  Para os três sujeitos que 
apresentaram condutas compatíveis com o nível III, no jogo Gamão, acrescenta-
se ainda, a esse quadro favorável, a facilidade de movimentar as peças em jogo 
através da adição e da subtração, o que confirma a idéia de que estas operações 
já se encontram dialeticamente constituídas. 
Atingir o tipo IIB, nas condutas observadas no jogo Gamão, e nível IIA na 
Prova de Igualação e Construção de Diferenças, confirma tratar-se do nível em 
que a compreensão do problema depende do contexto em que é formulado. Isso 
pode ter ocorrido por tratar-se de um jogo que permite ao sujeito reestruturar suas 
ações, encontrando uma forma de antecipar as manobras do adversário, obtendo 
sucesso pela promoção de um projeto de ações. Nessa situação encontram-se 
WEL (11;1) e JOY (11;4) que, ao escolher suas estratégias para o Gamão, 
classificaram-se  como IIB, enquanto na Prova de Igualação e Construção de 
Diferenças classificaram-se no nível IIA.  
Diante dos dados colhidos, e analisadas as suas relações, pode-se concluir 
que as estratégias escolhidas para a resolução das situações-problema 
encontradas pelos sujeitos, ao jogar Gamão, estão relacionadas à construção 
dialética das operações de adição e subtração verificadas por meio da Prova de 
Igualação e Construção de Diferenças.  





4.7. Relações entre o desempenho nos problemas aditivos, o 
nível de construção dialética e as condutas no Gamão 
 
 
 Tendo em vista os dados coletados, foi possível verificar que os resultados 
encontrados tendem a confirmar a existência de relações entre o desempenho dos 
sujeitos na prova de Problemas de Estrutura Aditiva e o nível de construção 
dialética alcançado por eles na Prova de Igualação e Construção de Diferenças. 
Também se pode afirmar que os dados apontaram para a existência de relações 
entre o desempenho na Prova de Problemas de Estrutura Aditiva e os tipos de 
estratégias utilizadas pelos sujeitos nas partidas de Gamão e, principalmente 
foram encontradas relações entre os tipos de condutas escolhidas pelos sujeitos 
para jogar Gamão com o nível de construção dialética verificado através da Prova 
de Igualação e Construção de Diferenças. 
 
A leitura dos Quadros XII -a e XII-b (p. 126 - 127) pode servir como recurso 
para análise do jogo Gamão como instrumento da construção operatória da adição 
e da subtração, observando-se as relações entre as provas aplicadas. As partidas 
de Gamão, jogadas com cada sujeito e a experimentadora, juntamente com as 
situações-problema apresentadas, foram realizadas na última etapa da coleta dos 
dados. E de sua análise conjunta com as demais provas observou-se que: 
 
- Os sujeitos de bom desempenho na Prova de Problemas de Estrutura 
Aditiva, de um modo geral, obtiveram melhores resultados nas outras provas que 
os sujeitos selecionados pelo mau desempenho. 
 
- Os sujeitos que utilizaram as melhores estratégias e estabeleceram  
relações entre suas jogadas e a aplicação das operações de adição e subtração, 
foram os que também obtiveram os melhores resultados nas outras duas provas. 
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- As relações entre os tipos de estratégias utilizados na resolução de 
situações-problema no jogo Gamão e o nível que indicava a construção do 
processo dialético, verificado através da prova de Igualação e Construção de 
Diferenças, são mais próximas que a relação alcançada no desempenho na Prova 
de Problemas de Estrutura Aditiva. Essa maior coincidência revela a tendência de 
que se pode utilizar o Gamão de forma favorável à obtenção de dados que 
permitam conhecer a construção do processo dialético da adição e da subtração. 
 
- Sete dos oito sujeitos que foram selecionados pelo mau desempenho na 
Prova de Problemas de Estrutura Aditiva, mantiveram os mesmos padrões de 
respostas para as outras duas provas, enquanto aqueles classificados pelo bom 
desempenho demonstraram que os tipos de condutas empregadas no jogo 
apresentaram progressos em relação ao nível de construção dialética alcançada 
por eles. Esse fato pode ter sua explicação, segundo Inhelder, Bovet e Sinclair 
(1977), no nível de raciocínio apresentado inicialmente pelo sujeito, sendo que nos 
níveis iniciais de desenvolvimento os sujeitos apresentam dificuldade na utilização 
de dados imprevistos, enquanto, após os níveis intermediários, o progresso se 
efetua cada vez mais rapidamente, confirmando que “os observáveis não são 
assimiláveis senão na medida em que o sujeito é capaz de os inserir nos 















Quadro XII-a: Relações entre o bom desempenho em problemas aditivos, o 
nível dialético e as condutas no Gamão 
 
Construção dialética Condutas no Gamão  



























































































Quadro XII-b: Relações entre o mau desempenho em problemas aditivos, a 
construção dialética e as condutas no Gamão 
 
Construção dialética Condutas no Gamão  


























































   
- Finalmente, o Gamão, como um jogo de regras que é, pode ser um 
instrumento eficiente para o processo de sistematização de conceitos do 
pensamento matemático. As opiniões expressas pelos sujeitos sobre as sessões 
do jogo, o interesse, a facilidade com que as regras foram aprendidas e as 
estratégias utilizadas por eles com o intuito de resolver as situações-problema 
apresentadas, revelam a tendência de favorecer a aprendizagem. Macedo (2000), 
diz que todo método ativo, na medida em que favorece a reconstrução dos 
conceitos a cada nova situação apresentada, utiliza a própria linguagem da 

































O objetivo primordial deste trabalho foi o de estabelecer relações entre as 
estratégias utilizadas pelos sujeitos ao jogar Gamão e a compreensão operatória 
da adição e da subtração, consideradas as suas implicações com a construção do 
processo dialético.  
A discussão se inicia a partir dos resultados obtidos pelos sujeitos na Prova 
de Problemas de Estrutura Aditiva  em relação aos níveis de construção dialética 
para as operações de adição e subtração.  
Diante dos resultados apresentados, verificamos que cinco dos oito sujeitos 
classificados pelo mau desempenho na prova de problemas aditivos atingiram 
apenas os níveis mais  elementares de construção dialética para as operações de 
adição e subtração e, igualmente, cinco, dos oito sujeitos classificados pelo bom 
desempenho, demonstraram possuir níveis nos quais a dialética se manifesta pela 
criação de interdependências entre essas operações.  
O fato de que para mais da metade dos sujeitos da pesquisa (N = 16) o 
bom ou o mau desempenho tenham sido, respectivamente, acompanhados de 
níveis mais ou menos elevados, conforme o Quadro VI (p. 104), pode significar 
que a compreensão das operações de adição e subtração, desenvolvida por eles, 
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ocorre quando se tornam capazes de perceber as conexões entre essas 
operações e novas situações, ou quando utilizam diferentes sistemas para 
raciocinar sobre elas. De acordo com Piaget (1974/1978), procurar alcançar a 
razão dos meios empregados através da tomada de consciência  possibilita a 
construção de interdependências, de forma que sistemas, até então opostos entre 
si, como são a adição e a subtração, fundam-se numa nova totalidade. 
Porém, essas interdependências não foram elaboradas por todos os 
sujeitos estudados, tendo em vista aqueles que apresentaram bom desempenho 
na prova de Problemas de Estrutura Aditiva e não alcançaram os níveis mais 
elevados na Prova de Igualação e Construção de Diferenças. Pode-se dar uma 
possível explicação para esse fato a partir dos resultados encontrados na 
pesquisa realizada por Lopes (1997), que não observou diferenças entre os 
sujeitos estudados, nas situações cuja análise do desempenho se baseou apenas 
na utilização de algoritmos para realização dessas operações. Todavia, diferenças 
significativas emergiram das situações para as quais se exigia a compreensão, 
que foi analisada pela capacidade de os sujeitos explicarem os procedimentos 
empregados nas resoluções das operações. Os resultados de Lopes (ibid.) 
mostram que somente os sujeitos que possuíam um nível de abstração mais 
evoluído foram capazes de demonstrar a compreensão de tais conteúdos.  
Esse fato pode estar relacionado à idéia de que os conceitos matemáticos, 
quando não são adquiridos, tendo em vista a compreensão, que se fundamenta 
nos processos de abstração reflexiva necessários para a generalização  de novas 
composições, e sim por processos mecânicos, que se estabelecem por 
seqüências de procedimentos, nada têm a ver com a construção operatória. 
Piaget (1977/1995) aponta a abstração reflexiva como mecanismo responsável 
para explicar a passagem de um nível para outro, sempre por meio de 
equilibrações progressivas, uma vez que tal abstração se apóia  sobre as formas, 
ou sobre os esquemas, ou coordenações de ações, operações e estruturas, 
retirando delas certas características, para utilizá-las em novas adaptações ou 
novos problemas.  
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Selecionou-se o protocolo de CES (11;9) para mostrar um tipo de resposta  
que pressupõe uma atuação consciente dos meios empregados para solucionar o 
problema proposto: 
Prova de Igualação e Construção de Diferenças: Situação 5, 
técnica B:  
Apresentar ao sujeito 2 colunas escondidas, mas com o mesmo 
tanto de fichas cada uma: - “Temos aqui 2 colunas que têm o 
mesmo tanto de fichas nas duas. Agora elas estão escondidas, 
mas eu coloquei o mesmo tanto de fichas nas duas”. Em seguida, 
deslocar uma ficha da primeira coluna para a segunda. Após, 
pegar uma ficha da caixa reserva e acrescentá-la também na 
segunda coluna. Perguntar: “Quantas fichas esta coluna (segunda) 
tem a mais que a outra (primeira)? Quantas fichas eu tenho que 
pegar na caixa de reserva para ter de novo o mesmo tanto nas 
duas colunas”? 
CES (11;9): “Três. Você tem três a mais, porque é menos uma na 
primeira que passou para a segunda, que ficou com uma a mais, e 
ainda, mais uma para a segunda, que você pegou na caixa 
reserva. Portanto, são três. São três que eu preciso pegar na caixa 
reserva para voltar a ter colunas com o mesmo tanto”. 
 
 
Essa resposta indica que o sujeito, para realizar a operação proposta, não 
atuou por tentativas, mas logo de início por um programa de ações em virtude da 
inspeção prévia das diferenças, o que garantiu que as implicações não tenham 
permanecido locais, mas compostas entre elas de maneira inferencial, dando 
precisão entre as diferenças dos subsistemas distintos e coordenando-os para 
tornar possíveis novas composições implicadoras.  
Segue-se a discussão das relações entre  o desempenho dos sujeitos na 
Prova de Problemas de Estrutura Aditiva e as condutas adotadas por eles ao jogar 
Gamão. As condutas apresentadas pelos sujeitos, durante as partidas de Gamão, 
foram consideradas a partir da similaridade com o estudo de Piaget, Zubel e Cher 
(1980/1996), realizado para um jogo de xadrez simplificado, no qual os autores 
fizeram uso da clássica divisão em níveis de desenvolvimento.  
A partir dessa idéia, observamos que seis dos oito sujeitos com bom 
desempenho na realização da Prova de Problemas de Estrutura Aditiva 
desenvolveram condutas designadas pelos tipos IIB, que se caracterizam pelas 
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ações coordenadas num programa, com antecipação de ataque e defesa, e III, no 
qual os sujeitos, além de atuar por um programa coordenado de ações, ainda 
utilizam as operações de adição e subtração em suas jogadas, efetuando-as 
mentalmente. Ainda se pôde observar que cinco dos oito sujeitos selecionados 
pelo mau desempenho na referida prova, posicionaram-se nas condutas 
caracterizadas pelo tipo IB, no qual se prevê o uso de estratégia, mas sem a 
coordenação entre ataque e defesa.  
Comparando-se os resultados entre o desempenho nos problemas aditivos 
e as condutas no jogo, os resultados, conforme mostra o quadro VII (p. 114), 
revelaram que os sujeitos tiveram, nessa relação, desempenhos semelhantes aos 
observados na anterior. Isto é, foram os mesmos sujeitos, para os quais o bom ou 
o mau desempenho acompanharam um nível mais ou menos evoluído na Prova 
de Igualação e Construção de Diferenças, que demonstraram possuir um tipo mais 
ou menos eficiente de condutas frente às situações apresentadas durante as 
partidas de Gamão, conforme mostram os Quadros VI (p. 104) e VII (p. 114). Em 
outras palavras, as estratégias utilizadas no jogo Gamão traduziram a forma pela 
qual esses sujeitos organizaram e estruturaram  os dados  relativos aos problemas 
para resolvê-los e, conseqüentemente, determinaram a construção dialética para 
as operações em questão. 
A este respeito, Piaget (1964/2001) explica que a ação humana consiste 
num movimento contínuo e perpétuo de reajustamento ou de equilibração e que a 
possibilidade de os desequilíbrios serem ultrapassados à procura de um novo 
equilíbrio leva o sujeito a novas regulações e, por conseqüência, ao progresso de 
seus conhecimentos, sendo que aqueles sujeitos, que apresentaram um melhor 
desempenho na Prova de Problemas de Estrutura Aditiva, aliados às melhores 
estratégias de jogo, demonstraram uma coordenação entre suas ações, revelando 
a presença de uma organização operatória.  
Assim, a importância da relação entre a compreensão operatória da adição 
e da subtração e o tipo de estratégia utilizada para jogar Gamão está na 
possibilidade aberta por esse jogo como meio para a promoção de aprendizagem 
dos sujeitos, de forma não tradicional que, por ser ativa,  leva em conta a 
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construção do conhecimento por meio de um processo dinâmico e prazeroso, tal 
como se define o jogo que é uma atividade que o sujeito realiza de forma 
prazerosa, por constituir um desfio que a si mesmo é imposto. 
Após essas considerações, resta-nos discutir a relação entre a construção 
dialética das operações de adição e de subtração através da Prova de Igualação e 
Construção de Diferenças  e os tipos de estratégias utilizadas pelos sujeitos nas 
partidas do jogo Gamão. 
A relação encontrada por meio da análise qualitativa realizada foi a mais 
expressiva de todas, visto que os resultados observados apontam para 
importantes pontos de reflexão: mostram que não houve contradição entre os 
níveis dialéticos alcançados pelos sujeitos e os tipos de condutas por eles 
adotados para jogar Gamão e, além disso, também foi possível perceber que 
alguns sujeitos adotaram tipos de condutas mais evoluídas para a escolha de 
estratégias ao jogar Gamão que o nível revelado na aplicação da Prova de 
Igualação e Construção de Diferenças. 
Primeiramente, analisaremos o fato de não ter sido encontrada nenhuma 
contradição entre os níveis de construção dialética para as operações adição e 
subtração e os tipos de conduta adotados pelos sujeitos, em relação às 
estratégias utilizadas nas partidas de Gamão. Essa questão nos remete à análise 
das operações intelectuais, sob o ponto de vista do construtivismo psicogenético, 
que estão presentes na estrutura desse e de outros jogos de regra. Apoiadas nas 
idéias de Piaget, Goñi e González (1987) interpretam as diferentes condutas de 
resolução dos jogadores como emergentes de uma organização de um sistema de 
ações efetivas e interiorizadas. Dessa forma, os resultados que os sujeitos 
atingiram nas atividades desencadeadas pela ação de jogar, cuja finalidade foi 
alcançar o objetivo proposto, permitiram-nos verificar as condutas e as estratégias 
utilizadas por eles como reveladoras de sua organização estrutural. 
As autoras (ibid.) explicam que toda ação e toda operação comportam 
significações, e existem implicações entre ações e operações que se referem às 
suas significações. Portanto, operações e reversibilidade são construções 
solidárias que possibilitam alcançar as noções de conservação, permitindo 
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compreender as transformações do objeto. Essas ações interiorizadas e 
reversíveis se reagrupam entre elas em uma estrutura de conjunto, que têm leis 
de composição próprias, permitindo passar de uma operação para outra, no 
interior do próprio sistema, o que dá lugar a uma grande variedade de 
coordenações. Essa estrutura está representada pelos agrupamentos operatórios 
concretos de classe e relação, que permitem certa forma de equilíbrio das 
operações, e a existência de um isomorfismo entre as estruturas e os 
agrupamentos lógico-matemáticos. O agrupamento consiste em uma certa forma 
de equilíbrio das operações que supõem ações organizadas e interiorizadas em 
estruturas de conjunto. 
O agrupamento, segundo Piaget (1949/1976), é uma estrutura intermediária 
entre o grupo matemático e a rede, caracterizado por conciliar a reversibilidade 
específica do grupo e os encaixes limitados específicos à rede. Um grupo 
matemático e um agrupamento têm, em comum, o fato de serem  definidos dentro 
de um conjunto no qual há uma lei de composição e a verificação de determinadas 
propriedades. Assim, pode-se explicar a utilização desses conceitos matemáticos 
por serem bons modelos de organização cognitiva, conforme aponta o autor 
(1964/2001, p. 52).  
 
É preciso, então, admitir que a passagem da intuição à lógica, ou 
às operações matemáticas, se efetua no decorrer da segunda 
infância pela construção de agrupamentos e grupos. Em outras 
palavras, as noções e relações não se podem construir 
isoladamente, mas constituem organizações de conjuntos, nas 
quais todos os elementos são solidários e se equilibram entre si. 
Assim, esta estrutura própria à assimilação mental de ordem 
operatória assegura ao espírito um equilíbrio bem superior ao da 
assimilação intuitiva ou egocêntrica, já que a reversibilidade, 
anteriormente adquirida, traduz um equilíbrio permanente entre  a 




A manifestação psicológica do agrupamento é a efetivação do 
comportamento que mostra a coordenação de operações interdependentes e que 
assegura a conservação de conjuntos de totalidades, a partir do qual se podem 
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gerar novas transformações. Piaget (1949/1976) distingue oito agrupamentos: 
quatro de classes e quatro de relações. As classes são definidas por extensão e 
compreensão, e a relação é definida pela conexão que se estabelece entre dois 
ou mais elementos.  
O agrupamento aditivo de classes primárias, chamado Agrupamento I, 
descreve uma organização de um conjunto de classes, com uma relação de 
inclusão, em que cada uma está incluida na classe seguinte. Assim, sendo A uma 
classe primária, ao ser somada logicamente com A',  obtém-se B, de tal forma que 
A + A' = B, sendo A e A' classes distintas, isto é, não têm elementos  comuns.  
As relações entre esse agrupamento e o nível de pensamento operatório 
concreto podem ser  descritas pela liberdade e flexibilidade na composição e 
decomposição de classes numa hierarquia,  o que corresponde às operações 
direta e inversa. Podem ascender na hierarquia, combinando sucessivamente as 
classes elementares em classes superiores e, também, descer na hierarquia, 
começando pelas classes de nível mais alto, decompondo-as em suas classes 
componentes. Podem, também, destruir um sistema de classificação, a fim de 
impor uma classificação nova e diferente aos mesmos dados. Essa é uma prova 
muito boa da  mobilidade e da reversibilidade.  
Numa partida de Gamão, a presença dessa estrutura pôde ser observada 
na sucessão de jogadas, isto é, na ação do jogador de separar do conjunto de 
todas as peças (B) a peça escolhida para ser movimentada (A) das peças 
restantes (A’), de tal forma que A + A’ = B. Também o jogador, movimentando as 
duas peças escolhidas, por meio do lançamento simultâneo dos dois dados, 
realiza um trabalho combinando somas e diferenças. O conceito de soma é 
utilizado na movimentação direta das peças e o de diferença se faz presente 
quando o jogador observa a complementaridade em relação à posição para a qual 
deseja movimentar sua peça. Essa mobilidade de pensamento apresentada pelo 
sujeito é uma prova inequívoca da presença da estrutura operatória de 
agrupamento. 
Outra manifestação da presença do comportamento operatório no jogo 
Gamão é observada quando o sujeito deve levar em conta todas as possibilidades 
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de movimentar cada uma das quinze peças em jogo com a intenção de fazer uma 
jogada bem sucedida. 
Destacamos o protocolo de CLE (11;6), cuja atuação indica a presença 
dessa estrutura operatória: 
 
 Jogo Gamão: Congelar uma situação de jogo no qual seja 
mostrada ao sujeito uma peça do adversário, observado o sentido 
das peças no jogo, distante sete casas de uma das peças do 
sujeito, perguntando a ele: - “É possível que a peça do seu 
adversário alcance sua peça com o lançamento de um único 
dado? E com o lançamento dos dois? Com que valores?” 
 CLE (11;6): - “Não. Com um dado não será possível, porque 
em um dado não tem número maior que 6. Mas, com dois é 
possível. Os valores podem ser: 1 e 6, 2 e 5 ou 3 e 4”. Como 
observação pessoal, ainda lembrou que, nesse caso, tirar valores 
dobrados não seria bom, pois 7 (a distância  entre as casas) é 
impar. 
  
 A presença do agrupamento III, multiplicação biunívoca de classes, pode 
ser observada em sua resposta, primeiramente, a partir da constatação da 
impossibilidade do valor sete no lançamento de um único dado e, após, através da 
combinação de todos os valores possíveis, resultado da análise de todas as 
possibilidades abertas no problema, demonstrando a presença de mecanismos de 
auto-regulação, nos quais a construção dos possíveis e das relações lógicas 
expressou um equilíbrio dinâmico que resulta de uma organização operatória que 
procura responder, de forma coerente, as perturbações ocorridas.  
 
 Analogamente, os sujeitos que apenas alcançaram o nível IB, intermediário 
na Prova de Igualação e Construção de Diferenças, e que tiveram um tipo de 
conduta mais elementar no Gamão, caracterizado por estratégias que não 
coordenavam ataque e defesa, independentemente do desempenho na Prova de 
Problemas de Estrutura Aditiva, demonstraram, por suas respostas, um mesmo 
tipo de estrutura de pensamento, como procuraremos mostrar nos protocolos  de 




Prova de Igualação e Construção de Diferenças:  
Técnica B, situação 3: Apresentar ao sujeito 2 colunas de 4 fichas 
cada uma. Perguntar: “Tem o mesmo tanto?” Reconhecida a 
igualdade, esconder a primeira coluna e deslocar uma ficha da 
coluna escondida para a outra. Perguntar: “Quantas fichas eu devo 
pegar na caixa reserva para ter de novo o mesmo tanto de fichas 
nas duas colunas?” 
JES (11;9): “Uma ficha, porque você usou uma para colocar na 
outra coluna”. 
 
Jogo Gamão: Congelar uma situação de jogo na qual seja 
mostrada ao sujeito uma peça do adversário, observado o sentido 
das peças no jogo, distante sete casas de uma das peças do 
sujeito, perguntando a ele: - “É possível que a peça do seu 
adversário alcance sua peça com o lançamento de um único 
dado? E com o lançamento dos dois? Com que valores?” 
JES (11;9) : - “Não; o dado só vai até 6. Com dois dados, eu acho 
que é, posso tirar 3 e 4”. (Chega a esses valores, colocando os 
dados com a face 4 e 3 para cima). Para a pergunta se outros 
valores também podem dar certo, a resposta é :- “ não sei”. 
 
Por suas respostas, em ambas as provas, JES (11;9) demonstra um nível 
analógico na construção de possíveis e que ainda não atingiu uma síntese 
dialética entre a adição e a subtração, por falta de um programa de conjunto que 
coordene suas ações, isto é, por falta de reversibilidade. 
De fato, a generalidade das condutas pode nos permitir identificar o nível de 
operatoriedade de uma estrutura. Piaget e Gréco (1959/1974) evidenciam a 
distinção entre a generalização num sentido amplo e no sentido operatório, cuja 
razão nada mais é que a estruturação. De acordo com os autores (ibid.), o único 
critério que permite a definição da estrutura pela estruturação é a presença da 
reversibilidade que, na presente situação, se encontra relacionada à criação de 
interdependências entre as operações de adição e subtração. Essa é uma 
possível explicação de não ter havido contradições entre o nível dialético e o tipo 
de conduta adotado pelos sujeitos. 
 
A seguir, considerando que o desenvolvimento ocorre por um processo de 
auto-regulação, que busca na tomada de consciência um melhor equilíbrio, será 
analisado o fato de alguns sujeitos terem obtido melhores resultados frente à 
escolha de estratégias para o jogo, isto é, tiveram melhores tipos de conduta que 
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os níveis apresentados na Prova de Igualação e Construção de Diferenças. Tal  
fato pode confirmar que a compreensão do problema depende do contexto em que 
ele é formulado. O Gamão é um jogo que permite ao sujeito reestruturar suas 
ações, encontrando uma forma de antecipar as manobras do adversário, e 
atuando favoravelmente na composição de um projeto de ações que denuncia 
uma estruturação operatória.  
Assim, embora o objetivo dessa pesquisa não tenha sido o de realizar uma 
intervenção com o Gamão, ao realizarmos o congelamento de uma partida, na 
proposta de uma situação-problema, percebemos a eficácia desse procedimento 
pela  oportunidade de o sujeito reestruturar as suas ações e explicitar os 
procedimentos, o que favorece não somente a tomada de consciência, como 
também a construção operatória da adição e da subtração por meio de processos 
de abstração reflexiva e refletida, o que pode justificar os tipos mais evoluídos de 
condutas para o Gamão do que na Prova de Igualação e Construção de 
Diferenças. 
Portanto, as partidas de Gamão jogadas entre o sujeito e esta 
experimentadora, assim como as situações-problema apresentadas, podem ter 
contribuído para desencadear a criação de interdependências que se 
manifestaram pela tomada de consciência dos procedimentos empregados com a 
finalidade de solucionar o problema proposto e, com isso permitir o avanço na 
construção operatória desses sujeitos.  
Nesse sentido, reafirmando que ação humana consiste num  movimento 
contínuo de reajustamento ou de equilibração, de acordo com a etapa de 
desenvolvimento em que se encontravam os sujeitos, por ocasião da coleta dos 
dados, podemos supor que os desequilíbrios gerados pelas situações-problema 
apresentadas no Gamão, na tentativa de ultrapassá-los ativando os processos de 
regulação, tenham permitido a coordenação de suas ações, promovendo 
progressos que se manifestaram em condutas mais evoluídas de jogo. Desse 
modo, os progressos apresentados são sinais visíveis de que o Gamão, mesmo 
sem a intenção explícita de que fosse realizada uma intervenção, serviu a esse 
propósito. 
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Entretanto, convém destacar que, se o estágio de desenvolvimento inicial 
em que se encontravam os sujeitos os conduziu a negligenciar as perturbações 
causadas pelas situações-problema apresentadas, o tipo de conduta para o 
Gamão não ultrapassou o nível de construção dialética para as operações 
estudadas. Isso pode ter ocorrido porque, segundo Piaget (1977/1995, p. 29), 
“para compreender as razões do insucesso  e, sobretudo para transformá-lo em 
êxito, é necessário distinguir as propriedades positivas α e a sua ausência não-α 
com a justificação dessa negação”, que significa compreender a simetria entre a 
afirmação e a negação.  
Esses sujeitos que se encontram em níveis elementares de 
desenvolvimento, segundo Inhelder, Bovet e Sinclair (1977), embora observem 
bem os dados imprevistos, não os utilizam. “Esse defeito de assimilação é, 
portanto, um defeito de integração a mecanismos inferenciais e não o não-registro 
de um conjunto de observáveis constatados”. (ibid., p. 66), 
Assim, as partidas de Gamão realizadas na coleta dos dados foram 
suficientes para suscitar  progressos naqueles sujeitos que possivelmente já se 
encontrassem em níveis mais avançados em direção à operatoriedade, mas não 
foi o bastante para aqueles que ainda se encontravam nos níveis mais 
elementares de desenvolvimento operatório. No entanto, se foram eficientes para 
os primeiros, poderiam também se constituir em um recurso de desenvolvimento 





Defendemos uma posição para o ensino da Matemática que tenha por base 
a experiência de natureza lógico-matemática, para que dela se retirem as relações 
matemáticas, a pesquisa e a observação como meios de formular e resolver 
problemas e o erro como fonte de conhecimento e progresso do pensamento 
matemático. Assim, uma atuação baseada em métodos ativos de aprendizagem 
encontra no jogo de regras um dos meios eficazes para o sujeito constatar seus 
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erros ou lacunas, como forma de favorecer a tomada de consciência que é 
necessária à construção de novos conceitos. 
Após a realização de uma intervenção pedagógica realizada com jogos de 
regra, Brenelli (1996), apoiada em Piaget, concluiu que seus resultados indicavam 
o progresso dos sujeitos, favorecendo, entre outros aspectos, a tomada de 
consciência, as coordenações de observáveis, a construção de possíveis e a 
abstração reflexiva, além da realização de operações.  
 
Na medida em que os jogos e as situações-problema oriundas dos 
mesmos permitem que contradições se instalem, os sujeitos, na 
tentativa de superá-las por meio de compensações, reorganizam 
seus esquemas, construindo e reconstruindo novas relações, 
sendo este processo de “equilibração majorante” responsável 
pelas conquistas alcançadas pelos sujeitos do grupo experimental 
no que se refere à construção de noções operatórias (Brenelli, 
1996, p. 170). 
 
Portanto, o recurso do jogo de regras utilizado em uma perspectiva 
construtivista representa um poderoso instrumento que, por possibilitar a análise e 
a reflexão, favorece o estabelecimento de relações, como um ponto de partida 
para  desencadear processos de abstração reflexiva e generalizações 
completivas, com as quais se torna possível a construção de noções lógico-
matemáticas. Por tudo isso, as atividades desencadeadas pelo Gamão, que é um 
jogo de regras, além de permitir que o sujeito reflita sobre suas ações, ainda pode 
facilitar a construção dialética da adição e da subtração. 
As situações-problema decorrentes da prática do Gamão poderão mobilizar 
as estruturas do sujeito, uma vez que se caracterizam como perturbações 
impostas pelo meio, as quais poderão ser ou não compensadas. Em caso positivo, 
o sujeito, compensando essas perturbações, poderá melhorar o seu modo de 
estruturar a realidade, podendo contribuir para a construção da reversibilidade das 
operações de adição e subtração e, conseqüentemente, para a dialetização 
dessas operações.  
A procura de estratégias diferenciadas para a construção desses conceitos 
tem, como causa, a convicção de que a aprendizagem apenas será satisfatória se 
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as situações, em que forem apresentados e trabalhados esses conceitos, 
estiverem carregados de significado para o aluno. Nesse sentido, concordamos 
com  Charnay (1994/1996) que diz que um dos objetivos essenciais, e ao mesmo 
tempo, uma das dificuldades do ensino da Matemática, é que ele faça sentido para 
o aluno.  
De fato, nos muitos anos de experiência na docência de Matemática para o 
Ensino Fundamental, pudemos observar o quanto um ensino que se distancia da 
realidade do aluno faz com que ele apenas adquira técnicas de resolução, sem 
reconhecer criticamente as situações em que possam ser utilizados.  
O educador deve, então, ter o compromisso de contribuir para o 
desenvolvimento da capacidade de aprender a aprender, que tão bem ressalta 
Piaget (1972/1978, p. 225) ao dizer:  
 
O ideal da educação não é aprender ao máximo, maximizar os 
resultados, mas é antes de tudo aprender a aprender; é aprender a 
se desenvolver e aprender a continuar a se desenvolver depois da 
escola.  
 
Uma  das possibilidades para que esse ideal seja atingido pode estar, no 
pleno domínio da leitura, da escrita e do cálculo, preconizado na Lei de Diretrizes 
e Bases da Educação (MEC, 1996)  reafirmando a posição de Piaget (1971/1998) 
ao  enunciar que a educação é, não apenas uma formação, mas uma condição 
formadora necessária ao próprio desenvolvimento natural.  
Para isso, torna-se necessário que haja a sensibilidade na oferta de 
propostas que levem em conta estratégias diferenciadas que permitam a interação 
do sujeito com o objeto do conhecimento. O recurso dos jogos de regra é, 
seguramente, um dos meios de promover essa construção significativa, contando 
com a colaboração do aluno que se sente estimulado e ativo. Nesta pesquisa, as 
partidas de Gamão disputadas entre esta pesquisadora e cada um dos sujeitos 
revelaram-se testemunhos da estimulação que a atividade lúdica proporcionou. 
O jogo aparece, então, como um dos recursos mais valiosos para a 
promoção de uma aprendizagem diferenciada e significativa. Naturalmente, é 
preciso reconhecer, conforme adverte  Chateau (1954/1987), que uma educação 
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baseada unicamente no jogo seria insuficiente e, portanto, a utilização desse 
recurso de forma adequada estaria vinculada, segundo Macedo, Petty e Passos 
(2000) à elaboração de um projeto que se caracteriza pelo dimensionamento dos 
objetivos a que se propõe e ao público a que se destina, dentre outros importantes 
aspectos a serem considerados.  
A aplicação desse recurso não deve apenas ficar restrita à sua utilização 
em sala de aula, mas também como apoio psicopedagógico, e em ambos, deve 
ser entendido como um meio  favorável  à criação de situações que apresentem  à 
criança, de acordo com Chateau (1954/1987), “obstáculos a transpor e obstáculos 
que ela queira transpor”. Num contexto psicopedagógico, um trabalho com jogos 
de regras, inspirados no construtivismo de Piaget, afirma Brenelli (2001, p. 177), é 
utilizado: 
 
... tanto para compreender a estruturação cognitiva de crianças, 
num dado momento de construção, como também para favorecer 
os processos construtivos do pensamento, a aprendizagem de 
conteúdos lógico-matemáticos e escolares, em geral.  
 
 
Sob esse aspecto, o trabalho desenvolvido com o jogo Gamão, nesta 
pesquisa, ofereceu valiosas informações sobre as dificuldades que alguns dos 
sujeitos estudados apresentavam, como, por exemplo o caso de MAR (11;3), que 
além de não ter acertado nenhum dos problemas propostos na Prova de 
Problemas de Estrutura Aditiva, posicionou-se em um nível intermediário de 
desenvolvimento frente às situações apresentadas na Prova de Igualação e 
Construção de Diferenças, que, num julgamento superficial, poderiam estar 
relacionadas à falta de esforço e à falta de estudo, mas que, no decorrer das 
sessões realizadas, configurou-se, muito mais, como processos lacunares na 
construção do conhecimento.  
A realização de uma intervenção, com a intenção de favorecer o 
desenvolvimento dos processos construtivos do conhecimento, pode ir muito além 
da atividade convencional de simples exercícios mecânicos que visam, apenas, ao 
estabelecimento de procedimentos desvinculados de sentido para o sujeito. 
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As situações-problema apresentadas durante as partidas do jogo Gamão 
deram ensejo à observação de como o sujeito joga, tanto pelas relações que fazia 
ao utilizar as regras do jogo como pelo estabelecimento de estratégias e 
procedimentos empregados com o intuito de atingir o objetivo proposto pelo jogo, 
coordenando os aspectos discursivos e dialéticos do desenvolvimento cognitivo, 
que distinguem Barone e Macedo (1997, apud Brenelli, 2001). Para os autores 
(ibid.) o “saber jogar” envolve o aspecto discursivo voltado a compreender as 
regras e praticá-las, enquanto o “jogar bem”  vai permitir desencadear  raciocínios 
que visam à criação de estratégias e procedimentos, envolvendo o processo 
dialético, definido por construções a serem realizadas.  
Além disso, as atividades decorrentes do trabalho com o Gamão foram 
instigantes e laboriosas, o que fez com que os sujeitos se manifestassem 
positivamente em todas as etapas, ressaltando-se o envolvimento de JUC(12;0), 
que, ao final das atividades, declarou: 
 
- Esse jogo me deixou mais atenta no que eu faço.  
 
E também para que não se tenha mais um depoimento como o de THC 
(12;4), que disse: 
- Minha mãe acha que o jogo só é bom para quando a gente não 
tem nada para fazer e, por isso, ela não deixa jogar em casa.  
  
Essa é uma idéia que poderá ser modificada com o esclarecimento do 
estudante, e com um planejamento bem elaborado, além de um sólido 
conhecimento do professor, ao estabelecer os objetivos que pretende atingir com 
as atividades propostas, e quais os conteúdos  escolares que se relacionam com o 
jogo. Além disso, o trabalho escolar, de acordo com Chateau (1954/1987), deve 
ser mais do que o jogo e menos do que o trabalho. Esse é o contexto citado por 
Brenelli (1996, p. 183) que finaliza sua obra com as palavras de FAB (9;7), seu 
sujeito de pesquisa: “trabalhando e brincando eu nunca vi”. 
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Finalmente, observamos por meio deste trabalho de cunho construtivista 
que existiam sujeitos para os quais as operações de adição e subtração ainda não 
se encontravam dialeticamente constituídas, como verificou a prova de Igualação 
e Construção de Diferenças e comprovaram as sessões realizadas com o jogo 
Gamão. Diante disso, podemos inferir que, se há relações entre a construção 
dialética da adição e da subtração e as condutas adotadas pelo sujeito para a 
escolha de estratégias nas partidas de Gamão, a realização de um novo trabalho, 
que implique uma intervenção, utilizando o Gamão, poderá ser um instrumento 
eficaz para a construção dos conceitos das operações de adição e subtração, que 
são básicos para o desenvolvimento  da Matemática.  
Concluindo, consideramos que a realização desta pesquisa, que utiliza o 
milenar jogo Gamão, foi gratificante na medida em que nos permitiu realizar uma 
análise desse jogo sob a perspectiva construtivista e, ainda, pela possibilidade de 
que novos trabalhos com o Gamão possam vir a acrescentar uma contribuição 
para o desenvolvimento da construção de interdependências entre a adição e a 
subtração, assim como de outros conceitos lógico-matemáticos. Quanto aos 
sujeitos que participaram da pesquisa, a impressão deixada por eles na realização 
das  sessões do jogo, pode ser sintetizada pelas palavras de WEL (11;1):  
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Situação 1: Apresentar ao sujeito duas colunas de 3 e 5 fichas respectivamente. 
 
 
Exp: Você pode, de algum jeito, fazer com que tenhamos o mesmo tanto de fichas 
nas duas colunas? 
R:________________________________________________________________
__________________________________________________________________ 






Situação 2: Apresentar ao sujeito 3 colunas de 3,5 e 7 fichas: 
 
 
Exp: Você pode, de algum jeito, fazer com que tenhamos o mesmo tanto de fichas 
nas 3 colunas? 
Resp:_____________________________________________________________
__________________________________________________________________ 










Exp: Você pode, de algum jeito, fazer com que tenhamos o mesmo tanto de fichas 
nas três colunas? 
Resp:_____________________________________________________________
__________________________________________________________________ 









Exp: Tem o mesmo tanto de fichas nas duas colunas? 
Resp:_____________________________________________________________ 
 
Reconhecida a igualdade pelo sujeito, esconder a primeira coluna e deslocar uma 





Exp: Quantas fichas eu devo pegar da caixa reserva para ter de novo o mesmo 





(ficha deslocada da 
coluna escondida) 
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Situação 4: Apresentar ao sujeito 2 colunas de 4 fichas cada uma: 
 
Exp: Eu gostaria que você deixasse uma das colunas com 2 fichas a mais que a 









Exp: Você pode, de algum jeito, fazer com que tenhamos o mesmo tanto de fichas 













Em seguida esconder a primeira coluna e acrescentou uma ficha da caixa reserva 
na coluna que ficou a mostra. 
 
 
Exp: Quantas fichas eu devo pegar da caixa reserva para ter de novo o mesmo 














Exp; Tem o mesmo tanto de fichas nas duas colunas? 
Resp:_____________________________________________________________ 
 
Exp: Elas são iguais? 
Resp:_____________________________________________________________ 
 
Reconhecida a igualdade pelo sujeito, esconder a primeira coluna e deslocar uma 











Exp: Quantas fichas eu devo pegar da caixa reserva para ter de novo o mesmo 




Situação 4: Enunciar ao sujeito, sem que ele veja, que há duas colunas contendo 
a mesma quantidade de fichas. 
 
 
Exp: Temos aqui duas colunas que têm o mesmo número de fichas, elas são 
iguaizinhas. Elas estão escondidas, mas eu coloquei o mesmo tanto de fichas nas 
duas. 
Em seguida, à vista do sujeito, mas com as duas colunas escondidas, deslocar 2 











Exp: Quantas fichas eu devo pegar na caixa reserva para ter de novo o mesmo 




Situação 5: Apresentar ao sujeito 2 colunas escondidas, mas com o mesmo tanto 




Exp: Temos aqui duas colunas que tem o mesmo tanto de fichas nas duas, elas 
são iguaizinhas. Agora elas estão escondidas, mas eu coloquei o mesmo tanto de 
fichas nas duas. 






















Exp: Quantas fichas eu tenho que pegar na caixa reserva para ter de novo o 





Situação 6: Apresentar ao sujeito 3 colunas, todas escondidas, porém com a 
mesma quantidade de fichas: 
 
(ficha deslocada da 
primeira coluna) 
 





Explicar ao sujeito que havia o mesmo tanto de fichas, mas que ele não saberia 
quantas fichas cada fileira possuía. 
Exp: Eu vou pegar uma ficha da primeira coluna e colocar na segunda. Agora eu 


























Situação 7: Apresentar ao sujeito 2 colunas de 4 fichas cada uma. 
 
Exp: Eu gostaria que você deixasse uma das colunas com duas fichas a mais que 










ANEXO II – REGRAS DO GAMÃO  
  
 
                                                        seção interna do vermelho                         . 
   Seção interna do branco 
 
Preparação e início da partida 
 
O esquema acima mostra a disposição inicial das peças no jogo. A parte 
superior do tabuleiro estará voltada para o jogador das peças vermelhas e a parte 
inferior do tabuleiro estará voltada para o jogador das peças brancas. Para se 
decidir quem inicia a partida, cada jogador lança um dado e aquele que tirar o 
ponto mais alto começa jogar utilizando os pontos já lançados.  
          
Objetivo do jogo 
 
O objetivo do jogo é movimentar todas as suas peças de modo a colocá-las 
nas casas de sua seção interna (casas 1 a 6), para depois poder tirá-las do 
tabuleiro. Aquele que retirar todas as suas peças em primeiro lugar ganha a 








                            12   11   10    9    8   7         6     5     4    3    2    1 
 
.                                  12   11  10   9   8    7           6    5    4    3   2    1 
 
Movimentação das peças 
 
As peças são movimentadas de acordo com o número de casas ditadas pelo 
resultado do lançamento dos dois dados. Repare no esquema, que as peças 
brancas se movimentam no sentido anti-horário (da casa 1 até a 12 do adversário, 
e depois da casa 12 até a 1 na sua região). As vermelhas se movimentam no 
sentido horário (também da casa 1 até a casa 12 do adversário, e depois da casa 
12 até a casa 1 na sua região). Cada jogador deve mover todas as suas pedras 
para a sua seção interna - casas 1 a 6 - para depois começar a retirá-las.  
O número de casas a se movimentar é determinado da seguinte maneira: 
lança-se os dois dados e movimenta-se uma peça primeiro com o resultado de um 
dado e depois uma outra peça ou a mesma com o resultado do outro dado.  
Ao tirar uma dobradinha (pontos iguais nos dois dados) você poderá efetuar 
quatro movimentos com estes pontos.  
Cada jogador pode mover qualquer uma de suas peças para qualquer 
posição que os dados e a direção do movimento permitam, a não ser que a casa 
onde irão parar já esteja previamente ocupada por duas ou mais peças do 
adversário. Ter duas ou mais peças numa mesma casa impede o adversário de se 
mover para lá, e torna a casa segura.  
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É importante notar que o jogador pode passar por uma casa segura durante 
a sua movimentação, mas não pode nunca parar numa casa segura do 
adversário.  
Se o jogador não puder utilizar os resultados de ambos os dados e somente 
um dos números dos dados puder ser utilizado, somente o número mais alto 
deverá ser usado.  
 Obs: Nada impede que você coloque mais de 5 peças numa mesma casa. 
Isto, no entanto, pode não ser interessante em termos de estratégia. 
 
 
Captura de peças 
 
Se um jogador possuir somente uma peça em uma determinada casa e o 
resultado dos dados possibilitar o adversário de se mover para lá, então a sua 
peça será capturada (comida) e deverá ser colocada na área chamada de 'bar'.  
A re-entrada da peça é feita sempre na seção interna do adversário, e só 
poderá ser realizada de acordo com o resultado dos dados e com a existência de 
casas 'não seguras'. O resultado de um dos dados será utilizado para a re-entrada 
da peça e o outro resultado deverá ser usado normalmente. Se você rolar 2 e 4, 
por exemplo, você poderá entrar na casa 2 - se esta for uma casa não-segura - e 
mover com o 4, ou você poderá entrar na casa 4 - se esta for uma casa não-
segura - e mover com o 2.  Enquanto existir uma peça fora do tabuleiro, o jogador 




Retirada das peças 
 
Depois de ter movido todas as suas peças para a sua seção interna, você 
poderá iniciar a retirada das peças do tabuleiro, sempre de acordo com o 
resultado dos dados. Por exemplo, se você tirar 5 e 2 nos dados, com o 5 você 
poderá tirar uma peça que esteja na casa 5, ou então mover uma peça da casa 6 
para a casa 1. Caso você não possua nenhuma peça nas casas 5 ou 6 você 
poderá retirar uma peça da casa seguinte. Com o outro resultado você deve seguir 
o mesmo procedimento. Se você não tiver uma peça na casa que o dado 
determinar, você poderá tirar uma pedra de uma casa inferior (de número menor) 
somente se não houver nenhuma peça nas casas superiores (de número maior). 
Se houver alguma peça nas casas superiores você deverá mover uma peça com 
este resultado se este movimento for possível.  
Obs: Se uma ou mais de suas peças forem capturadas neste estágio do jogo, 
você não poderá mais continuar retirando suas pedras [para continuar retirando as 
peças todas as suas peças deverão estar na sua seção interna.  
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Final do jogo 
 
Vence aquele que primeiro retirar todas as suas peças, ganhando assim 1 
ponto. Se ao retirar todas as suas peças, o adversário ainda não tiver retirado 
nenhuma peça, você ganhará por 2 pontos. E se além disto ele ainda tiver peças 
na sua seção interna, então você ganhará por 3 pontos.  
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1. O sujeito escolheu ao acaso a peça para ser movimentada, ou 
estabeleceu uma estratégia de jogo? Qual o tipo de estratégia escolhida? 
a) Os movimentos das peças se limitam a deslocamentos individuais sem 




b) a partir do tipo de estratégia escolhida, os movimentos permitiram a 





c) O tipo de estratégia permitiu perceber a coordenação entre as ações, 





d) Por meio das estratégias adotadas pelo sujeito, foi possível perceber o 






e) A estratégia escolhida antecipa as ações, deduzindo por implicações as 
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2. Como o sujeito coordena a movimentação de suas peças? 
 
a) Movimenta uma peça de cada vez até levá-la à sua “sessão interna”, 






b) Faz a coordenação dos movimentos com a peça que é mais favorável no 
momento, estabelecendo um projeto de ações coordenadas, mas sem levar em 





c) Faz a coordenação dos movimentos com a peça que é mais favorável no 
momento, estabelecendo um programa de ações coordenadas, levando em 












Situações-problema: jogar bem. 
 
• Ao final da última partida foi perguntado ao sujeito: - O que é preciso fazer 
para ganhar uma partida?  









c)  A estratégia apontada supõe a articulação entre a defesa e o ataque, 




d) A estratégia apontada supõe a articulação entre a defesa e o ataque, 




e) Reconhece na sorte um fator importante, por considerar usual o 





• Durante a última partida perguntou-se ao sujeito: O que é preciso para 
fazer uma boa jogada?  









c) Admite a necessidade de estabelecer um projeto tendo em vista o 




d) Relata a necessidade do estabelecimento de um programa que prevê a 








• Congelar uma situação de jogo na qual o sujeito tenha duas peças 
localizadas a uma distância de, por exemplo, quatro casas uma da outra, e 
perguntar: – Se você quiser movimentar estas peças para tornar as casas 
seguras que números você necessitaria que saísse nos dados?Existem 
outros números que possibilitariam essa situação?  
A figura 4, a seguir, ilustra esta proposta de situação problema. Aparecem 
apenas as peças a serem movimentadas. 
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a) O sujeito não compreende a situação ou não sabe como responder? 
__________________________________________________________________ 
 
b) Responde corretamente, mas não sabe justificar sua resposta? 
__________________________________________________________________
__________________________________________________________________ 
c) Responde corretamente justificando sua resposta através de uma 




d) Relaciona corretamente a diferença entre as posições ocupadas pelas 




e) Responde relacionando corretamente a diferença entre as posições 
ocupadas pelas peças com o valor necessário no lançamento dos dados e 




• Congelar uma situação de jogo no qual seja mostrada ao sujeito uma peça 
do adversário, observado o sentido das peças no jogo, distante, no 
mínimo, sete casas de uma das peças do sujeito, perguntando a ele: - É 
possível que a peça do seu adversário alcance sua peça com o 
lançamento de um único dado?  
 
A figura 5, a seguir, destaca a situação-problema proposta, mostrando 
apenas as peças em jogo. 
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a) O sujeito não compreende a situação ou não sabe como responder. 
__________________________________________________________________ 
 




c) Responde corretamente justificando sua resposta através de uma 




d) Relaciona corretamente a diferença entre as posições ocupadas pelas 




e) Responde relacionando corretamente a diferença entre as posições 
ocupadas pelas peças com o valor necessário no lançamento dos dados e 




• Na mesma situação anterior perguntar ao sujeito: - Quais os valores 
sorteados nos dados que permitiriam a captura dessa peça? 
a) O sujeito não encontra nenhuma resposta possível. 
________________________________________________________________ 
 
b) O sujeito encontra apenas uma resposta. 
________________________________________________________________ 
 




Observação: Foram oferecidas aos sujeitos situações-problema 
semelhantes às propostas nos itens 5, 6 e 7, sendo mantidas as mesmas 
estruturas e adequando-as, em função do jogo, a diferentes situações. 
 
Anotações:  
__________________________________________________________________
__________________________________________________________________
__________________________________________________________________
__________________________________________________________________
__________________________________________________________________
__________________________________________________________________
__________________________________________________________________
__________________________________________________________________
__________________________________________________________________
__________________________________________________________________ 
 
